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Resumo secção I – Prática Pedagógica 
O presente Relatório de Estágio carateriza o Conservatório de Música da Metropolitana 
enquanto associação para o ensino e desenvolvimento da música. É o local onde leciono 
a disciplina de violino e onde procuro refletir e melhorar sobre a prática pedagógica, 
tendo estabelecido o objetivo principal na exploração de estratégias que levem à 
formação de indivíduos autónomos e responsáveis, ao longo de toda a aprendizagem. 
Para além da caracterização do estabelecimento de ensino e tendo em conta o objetivo 
referido, este trabalho incide sobre a prática pedagógica desenvolvida em três alunos de 
diferentes graus de ensino: iniciação, 4.º grau e 7.º grau. De acordo com as 
particularidades de cada aluno, foram desenvolvidos objetivos de trabalho para a 
efetivação de competências. 
Por último apresentamos uma análise crítica sobre a atividade docente, onde é feita a 
ressalva da responsabilidade do professor na condução do ensino a alunos que, 
independentemente da sua aptidão musical, merecem um professor reflexivo, criativo e 
com capacidade de autoavaliação. 
 
Abstract I 
This report features the Metropolitan Conservatory of Music as an association for 
teaching and music development. Is the place where I teach violin and where I try to 
reflect and improve the pedagogical practice, being aware of the main objective based 
on operating strategies that lead to training of autonomous and responsible individuals 
throughout the learning. Besides the characterization of the educational establishment 
and taking attention about the referred objective, this work focuses on teaching practice 
developed in three students from different educational levels: Initiation, 4
th
 Grade and 
7
th
 Grade. According to the particularities of each student were developed task 
objectives for the skill achievements. 
At last, we present a critical analyses of the teaching activity, where we safe conduct of 
the teacher’s responsibility in leading the students that, regardless of their musical 
aptitude, they deserve a reflective teacher, creative and with self-assessment capability.  
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Resumo secção II – Investigação 
Esta investigação tem como objetivo a definição de conceitos inerentes à memória, 
concretamente a memória sensorial, a memória de curto prazo e a memória de longo 
prazo. Estudámos a forma como se processa e as implicações nos processos cognitivos 
de recuperação de informação. A memorização terá vantagens no processo de 
aprendizagem de um instrumento musical? Através desta questão foi feita uma 
abordagem à memória musical e às estratégias de memorização que nos concedem a 
compreensão de procedimentos necessários com vista a uma aprendizagem mais 
consciente e fundamentada, onde se salienta o uso da memória auditiva, visual e 
cinestésica. Neste sentido, foi efetuada uma revisão de literatura que contribuiu para 
reforçar os pensamentos teóricos e fortalecera consistência do estudo. 
Para percebermos o valor da memorização perante os professores e em que medidas a 
aplicam, recorremos a uma recolha de dados elaborada através de inquérito por 
questionário que nos permite alcançar algumas conclusões acerca da problemática em 
estudo. 
 
Abstract II 
This research aims to define concepts inherent in memory, specifically sensory memory, 
short term memory and long term memory. We studied the way it processes and the 
implications in cognitive processes of information retrieval. The memory has 
advantages in the process of learning a musical instrument? By this question an 
approach was made to the musical memory and memorization strategies that give us an 
understanding of necessary procedures with a view to a more conscious and reasoned 
learning, where it emphasizes the use of auditory, visual and kinesthetic memory. In this 
way, it was carried out a literature review that helped to strengthen the theoretical 
thoughts and provide consistency to the study. 
To realize the value of memorization towards teachers and in what measures to apply it,  
we take to an formulate data collection through questionnaire survey which leads us to 
conclusions about the issue under study. 
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Introdução 
 
O presente relatório foi realizado no âmbito da Unidade Curricular de Estágio do Ensino 
Especializado do Mestrado em Ensino da Música, da Escola Superior de Música de 
Lisboa. 
Este trabalho encontra-se dividido em duas partes distintas:  
a. a prática pedagógica; 
b. o trabalho de investigação. 
A primeira parte carateriza o local de apreciação da prática pedagógica - o 
Conservatório de Música da Metropolitana - bem como a sua estrutura e o seu 
funcionamento. É feita a descrição da prática educativa através do supervisionamento 
realizado a três alunos, de diferentes níveis de aprendizagem, e, por fim, uma reflexão 
final sobre a atividade pedagógica. A segunda parte inclui a revisão teórica e a literatura 
comparada dos principais pontos referentes ao tema deste trabalho: “O processo de 
memorização na aprendizagem do instrumento”. Foi ainda elaborado um inquérito por 
questionário, direcionado aos professores do Conservatório de Música da Metropolitana 
e à Academia de Música de Óbidos, que nos permitiu chegar a algumas conclusões, no 
que à prática educativa e à estimulação da memorização dizem respeito. 
A capacidade de memorização na prática musical é geralmente apreciada pelo ouvinte e 
muitas vezes associada a uma grande aptidão da memória humana. Na psicologia 
podemos encontrar pesquisas que nos levam à compreensão dos processos da memória 
e da sua influência no desenvolvimento das capacidades musicais. Neste sentido, 
considerámos pertinente estudar o processamento da memória. Ao perceber o seu 
funcionamento, estaremos a alargar conhecimentos e a desenvolver ferramentas que 
poderão ajudar os nossos alunos a sentirem mais seguros e confiantes na execução de 
memória. 
A principal motivação na realização deste estudo relacionou-se com as reações dos 
alunos ao ser exigido que executassem o repertório de memória, as suas expressões de 
pânico e receio deixaram-me especialmente pensativa. Será que todo aquele medo 
poderia relacionar-se com uma prática educativa menos incisiva para a memorização? 
Poderia, como professora, educar para a memorização caso esta se revelasse importante 
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no processo de aprendizagem de um instrumento? Com base nestas ideias, foi 
desenvolvido um trabalho com princípios orientadores de observação, reflexão e 
investigação das competências necessárias à função de professora.  
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Embora a memória e o raciocínio sejam duas faculdades essencialmente 
diferentes, uma só se desenvolve completamente com a outra  
Jean Jacques Rousseau 
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PRIMEIRA PARTE – PRÁTICA PEDAGÓGICA 
 
I - Instituição de Acolhimento – Conservatório de Música da 
Metropolitana 
 
1.1 Historial e Contextualização 
O Conservatório de Música da Metropolitana é uma instituição de Ensino Especializado 
da Música com características fortemente viradas para o desenvolvimento cultural da 
sociedade envolvente. Esta instituição destina-se a crianças e jovens que revelam 
alguma aptidão e ambição musical e procuram uma formação musical eficaz e 
produtiva.  
É tutelado pela Associação Música Educação e Cultura – O Sentido dos Sons, 
instituição que também coordena a gestão de três orquestras, são elas:  
 a Orquestra Metropolitana de Lisboa; 
 a Orquestra Académica Metropolitana; 
 e a Orquestra Sinfónica Metropolitana. 
Para além destes, a associação engloba/integra outros três estabelecimentos de ensino 
onde se inserem o Conservatório de Música da Metropolitana, a Escola Profissional 
Metropolitana e a Academia Nacional Superior de Orquestra.  
Após esta breve análise pelas entidades parceiras passamos à caracterização global da 
instituição Metropolitana, nome abreviado pela qual é conhecida. 
O projeto da AMEC/Metropolitana foi criado em março de 1992 e oficialmente 
reconhecido pelo Ministério da Educação em 15 de novembro de 1993 (anexo 1, p. 87). 
Teve como fundadores a Câmara Municipal de Lisboa, o Secretário de Estado da 
Cultura, o Ministério da Educação e Ciência, o Ministério da Solidariedade e Segurança 
Social, a Secretaria de Estado do Turismo e a Secretaria de Estado do Desporto e 
Juventude. É uma organização sem fins lucrativos que conta com o apoio de vários 
mecenas, patrocinadores, promotores regionais e outros parceiros para o 
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desenvolvimento do ensino vocacional da música desde o nível de iniciação até aos 
mestrados, tendo como foco a difusão da cultura musical. 
Ao longo destes 23 anos o principal objetivo da Metropolitana prendeu-se com a 
promoção e com o melhoramento da cultura musical na sociedade portuguesa. A missão 
desta instituição visa sensibilizar as pessoas e as mentalidades, primando pela qualidade 
e pela exigência de ensino. Com os anos e com a experiência, a Metropolitana evoluiu e 
ganhou força como entidade promotora da música e da atividade cultural, contudo 
mantém as expectativas de se tornar numa instituição de referência internacional, 
criando fortes elos na área artística e no setor pedagógico. A evolução deste projeto 
permitiu o alargamento das suas atividades com o propósito de alcançar um público 
eclético quer pelas idades, quer pelos gostos, quer, ainda, pelos estatutos sociais. Hoje a 
Metropolitana é uma instituição de referência nacional que já formou vários músicos 
instrumentistas e diretores de orquestra em exercício de atividade um pouco por todo o 
país e no estrangeiro.  
 
1.1.1 Breve caracterização do Meio 
 
O edifício da Metropolitana que comporta o Conservatório de Música da Metropolitana 
– CMM e localiza-se na Travessa da Galé, em Alcântara, no antigo edifício da Standard 
Elétrica, junto ao rio Tejo.  
Esta casa é frequentada por cerca de 100 professores e mais de 500 alunos, sendo 
privilegiada pela atividade permanente da Orquestra Metropolitana de Lisboa - OML, 
Orquestra Académica Metropolitana – OAM - e da Escola Profissional Metropolitana - 
EPM, bem como pelo Hot Clube de Portugal, a funcionar em atividade autónoma e com 
vários projetos paralelos.  
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1.2 Projeto Educativo 
 
O Projeto Educativo constitui uma ferramenta no exercício da autonomia das escolas. 
Neste documento estão delineadas as metas e os objetivos a atingir, assim como a 
concretização da missão educativa. Acima de tudo este plano projeta a educação, com o 
propósito do aperfeiçoamento pedagógico, cultural e didático. O decreto-lei n.º 75/2008 
de 22 de Abril, artigo 9, alínea A, define o projeto educativo como “o documento que 
consagra a orientação educativa (…) no qual se explicitam os princípios, os valores, as 
metas e as estratégias segundo os quais o agrupamento de escolas ou escola não 
agrupada se propõe cumprir a sua função educativa” (anexo 2, p. 89). 
Além do Projeto Educativo, o CMM rege-se por um Regulamento Interno (anexo 3, p. 
105). Este é o mais importante instrumento de gestão escolar que conta com a 
intervenção e participação de toda a Comunidade Escolar. 
 
1.2.1 Objetivos, Equipamentos e Espaços 
 
O principal objetivo do CMM prende-se com a promoção do ensino musical dos níveis 
pré-escolar, básico e secundário. O seu currículo apresenta uma oferta alargada de 
planos de estudos adaptados a diferentes grupos etários, desde crianças com três anos de 
idade, passando por jovens até adultos que poderão enriquecer a sua formação musical. 
Trata-se de uma modalidade extraescolar de ensino prático. Tal como é descrito no 
documento do Sistema Educativo de Portugal, elaborado pela Direção-Geral de 
Educação e Cultura para a Rede Eurydice, “a educação extraescolar integra-se numa 
perspetiva de aprendizagem ao longo da vida e visa complementar a formação escolar 
ou suprir a sua carência”1.  
O Conservatório de Música da Metropolitana - CMM - foi desenvolvido num edifício 
com construção robusta, ampla e segura. Apesar de, inicialmente, o edificado não se 
                                                          
1
 Sistema educativo de Portugal, disponível em http://www.oei.es/quipu/portugal/educ_portugal_eury 
dice.pdf, pp. 28. Acesso em 12 de Julho de 2015. 
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destinar à Metropolitana, as adaptações realizadas fizeram com que se tornasse um 
excelente espaço cultural. 
O edifício divide-se em três pisos: rés-do-chão, primeiro andar, segundo e terceiro 
pisos. No rés-do-chão encontramos a receção, as salas de estudo individual, as salas de 
percussão (devidamente insonorizadas) e um estúdio para a realização de apresentações 
e audições. No primeiro andar, além de cinco salas de aula de ensino teórico, encontra-
se a biblioteca que disponibiliza um alargado espólio de CD’s, partituras, livros e inclui 
acesso à internet e reservas com as gravações dos concertos da OML. Ainda neste piso 
encontra-se a reprografia, inserida no mesmo espaço da loja da Metropolitana, um 
pequeno espaço de venda onde podemos encontrar partituras e outros bens necessários 
ao público académico. No segundo andar existem mais salas de aula e de estudo 
individual, um auditório onde se realizam audições e onde se fazem ensaios de orquestra 
e de grupos de câmara. No terceiro andar localizam-se os serviços administrativos, a 
direção, um pequeno auditório e quatro salas de aula. 
Os auditórios fruem de ar condicionado, enquanto as restantes salas não têm qualquer 
tipo de aquecimento ou refrigeração. Não obstante as salas de aula estão devidamente 
equipadas com os materiais necessários para o normal funcionamento das aulas de 
música, dispõem de pianos/clavinovas, espelhos, estantes, sistemas de som/vídeo, 
televisores, mesas e cadeiras. Também os instrumentos de maiores dimensões, tais 
como as harpas, os cravos e instrumentos de percussão estão distribuídos nas salas de 
aula apropriadas para o efeito.  
Além dos espaços mencionados existem também salas de alunos, a sala da associação 
de estudantes, uma sala de professores, um arquivo de secretaria, a sala economato, um 
bar/restaurante e instalações sanitárias em cada piso. A Metropolitana beneficia ainda de 
um amplo parque de estacionamento. A frota automóvel resume-se a três furgões de 
carga, uma carrinha de nove lugares e um carro comercial ligeiro. 
Consideramos que estas instalações são razoáveis, no que ao estado de conservação diz 
respeito. Existem sempre melhorias que podem ser executadas a médio prazo, contudo 
importa salvaguardar os cuidados e os esforços que a Metropolitana tem feito, todos os 
anos, na perspetiva de reunir condições favoráveis ao bom acondicionamento das salas 
de aula.  
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1.2.2 Ensino, Alunos e Docentes 
 
Os cursos lecionados no Conservatório são bastante amplos e apresentam-se 
sistematizados na tabela que se segue: 
CORDAS 
Violino, Violeta, Violoncelo, Contrabaixo 
Guitarra, Harpa 
SOPROS/MADEIRAS 
Flauta, Oboé, Clarinete, Fagote 
Saxofone 
SOPROS/METAIS 
Trompa, Trompete, Trombone, Tuba 
TECLAS 
Cravo, Piano 
PERCUSSÃO 
Quadro 1 - Cursos lecionados no CMM 
Fonte: Adaptado do site oficial da Metropolitana, www.metropolitana.pt/Cursos-836.aspx, 
acedido a 10.01.2015. 
 
O CMM tem uma vasta oferta de cursos e níveis de aprendizagem, dos quais elencamos 
apenas alguns: 
 Atelier Instrumental (para crianças a partir dos 5 anos): aula coletiva com 
duração de 1 hora, que ajuda as crianças numa escolha mais consciente do 
instrumento que querem aprender. 
 Cursos de Iniciação Instrumental (para crianças a partir dos 3 anos): engloba o 
Curso Pré-escolar e a Iniciação Instrumental; o Pré-escolar é dirigido a crianças 
que, após a avaliação de um professor especializado, demonstrem alguma 
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capacidade para determinado instrumento. O Curso de Iniciação Instrumental é 
destinado a estudantes já com uma forte motivação para a música. 
 Curso de Instrumento (para crianças a partir dos 9 anos): destina-se a crianças e 
jovens que demonstrem aptidão e vontade para uma formação musical 
especializada; divide-se em três níveis: 
GRAU NÍVEL 
1º Elementar 
2º, 3º, 4º e 5º Elementar e Médio 
6º, 7º e 8º Secundário 
Quadro 2- Níveis do Curso de Instrumento 
Fonte: Elaboração do autor. 
 
 Curso Preparatório de Instrumentista de Orquestra destina-se a jovens que ainda 
não conseguiram ingressar na Academia Nacional Superior de Orquestra – 
ANSO - e queiram aperfeiçoar o seu nível artístico e musical. Decorre em 
colaboração com a OAM e não confere nenhum grau académico, estando sujeito 
ao número de vagas existentes. 
 Curso Livre de Orquestra funciona nos mesmos moldes do Curso Preparatório 
de Instrumentista de Orquestra. Além do candidato ter no plano de estudos a 
colaboração com a OAM poderá também participar noutras formações do 
Conservatório de Música e da Escola Profissional Metropolitana. 
 Curso Livre, aberto a alunos de todas as idades. 
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No ano letivo 2014/2015, fizeram parte do CMM cerca de 160 alunos.  
 
Gráfico 1 - Distribuição dos alunos por curso 
Fonte: Elaboração do autor. 
Para este número de estudantes contamos com um corpo docente composto por 37 
professores, distribuídos pelas seguintes classes: 
 
Gráfico 2 - Distribuição dos professores por disciplina 
Fonte: Elaboração do autor. 
 
0 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
- 12 - 
 
1.2.3 Gestão e estrutura do CMM 
 
Os órgãos sociais da Metropolitana dividem-se pela Assembleia Geral, pela Direção, 
pelo Conselho Fiscal e, por fim, pelo Conselho Consultivo.  
A Assembleia Geral é composta por todos os associados fundadores e promotores no 
uso absoluto dos seus direitos associativos e com poderes deliberativos. Cada mandato 
tem a duração de quatro anos e a escolha dos seus membros realiza-se por votação na 
Assembleia Geral. A mesa é composta por três membros: um presidente, um vice-
presidente e um secretário. 
A Direção assegura a gestão da Associação, competindo-lhe executar os atos de gestão 
necessários ou convenientes ao seguimento do seu objeto. É composta pelos 
representantes associados fundadores, sendo um presidente, dois vice-presidentes, três 
vogais e um diretor executivo que tem a seu cargo a gestão e representação da 
associação. 
O Conselho Fiscal é composto por um presidente e dois vogais. O primeiro é indicado 
pelo Ministério da Cultura, ou pela Secretaria de Estado, e deverá ser um Revisor 
Oficial de Contas. 
O Conselho Consultivo é composto por individualidades de reconhecido mérito no 
âmbito artístico e pedagógico e funciona como apoio e orientação aos objetivos gerais 
da Associação. São convidados pessoalmente pela Direção após aprovação da 
Assembleia Geral. 
É importante destacar que qualquer alteração de associados e representantes da 
Metropolitana depende de votação em Assembleia Geral, sempre com a finalidade de 
corresponder aos verdadeiros interesses da instituição (anexo 4, p. 123). 
Além da Direção da Metropolitana, temos ainda a estrutura da Direção Pedagógica do 
CMM. 
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1.2.4 Sistema de Avaliações 
 
O CMM gere-se com competências próprias por ser uma escola de autonomia 
pedagógica, ao abrigo do decreto-lei n.º 43/89 de 3 de Fevereiro (anexo 5, p. 137). Fica 
ao critério da escola a definição dos termos de avaliação. Desta forma, estão definidos 
três modelos de avaliação para o Curso de Instrumento: 
 Avaliação contínua, sendo a classificação final de ano corresponde à nota de 
avaliação contínua do 3º Período; 
 Avaliação contínua e exame final que corresponde à média da avaliação 
contínua e da nota do exame final; 
 Exame final em que a classificação corresponde unicamente à nota obtida no 
exame final. 
O Curso de Iniciação, o Curso Preparatório de Instrumentista de Orquestra e o Curso 
Livre de Orquestra dependem de avaliação trimestral de caráter informativo. 
Assim, é realizada uma apreciação qualitativa no final do ano letivo aos alunos que 
frequentem o Atelier Instrumental e o Curso Livre de Instrumento. 
 
1.3 Análise SWOT 
 
A análise SWOT pretende defender o estudo estratégico que permite estabelecer a 
relação existente entre os pontos fortes e fracos, as oportunidades e as ameaças de uma 
organização.  
Segundo Montgomery e Porter (1991), a ideia surgiu no início dos anos 60 e foi 
desenvolvida por Kenneth Andrews e Roland Christensen, professores da Harvard 
Bussiness School. Esta análise tem sido aplicada no estudo da competitividade das 
organizações, de qualquer tipologia, e baseia-se em quatro variáveis: 
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 Strengths – Forças 
 Weaknesses – Fraquezas 
 Opportunities – Oportunidades 
 Threats – Ameaças 
Do meu ponto de vista, a análise SWOT, para além de proporcionar o diagnóstico da 
instituição, permite a identificação de oportunidades e ameaças, por forma a delinear 
estratégias adequadas no alcance dos objetivos. Assim, por um lado temos as forças e as 
fraquezas ligadas a fatores internos e que são controláveis pela instituição. Do outro 
lado temos as oportunidades e as ameaças, que nem sempre são controláveis pela 
instituição pois ligam-se, maioritariamente, a fatores externos. 
O quadro que se segue apresenta a minha proposta de análise SWOT para o CMM, 
identificando Forças, Fraquezas, Ameaças e Oportunidades: 
Quadro 3 - Análise da Matriz SWOT do CMM 
FORÇAS FRAQUEZAS 
 Oferta de ensino variada e flexível; 
 Referência nacional no âmbito 
sociocultural; 
 Corpo docente competente e ativo; 
 Espaços educativos adequados; 
 O edifício da Metropolitana suporta o 
CMM, a EPM, a ANSO e a OML. A 
junção das escolas no mesmo espaço 
físico proporciona uma excelente 
oferta cultural e musical criando um 
ambiente cativante e acolhedor à 
comunidade escolar; 
 Boa localização e acessibilidades; 
 Adaptação dos funcionários nas 
atividades diárias do CMM; 
 Promoção do CMM fora de portas; 
 Propinas elevadas; 
 Salas sem qualquer tipo de 
aquecimento ou refrigeração 
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 Parque de estacionamento gratuito, 
acessível a pais, alunos e convidados. 
O parque dispõe de controlo de 
segurança. 
OPORTUNIDADES AMEAÇAS 
 Ambiente cultural e musical 
envolvente; 
 Apresentações públicas em salas 
externas; 
 Comunidade circundante recetiva e 
interessada. 
 Situação económica do país que se 
poderá refletir na capacidade 
económica das famílias; 
 Progressivo declínio nas relações 
protocolares com Câmaras 
Municipais e outras instituições. 
 
Fonte: Elaboração do autor. 
  
- 16 - 
 
  
- 17 - 
 
II – Prática Educativa 
 
No âmbito da frequência do Mestrado em Ensino da Música, foi realizado um estágio 
dividido em duas componentes: a prática pedagógica e o trabalho de investigação. 
O objetivo deste estágio e a maior meta a alcançar prende-se com a aquisição de 
competências que um professor deve adotar como profissional de educação para a 
realização da prática pedagógica. Estas áreas de competência estão presentes no decreto-
lei n.º 240/2001, de 30 de Agosto (anexo 6, p. 143), nele estão instituídos cinco pontos-
chave: I – Perfil Geral de Desempenho; II – Dimensão Profissional, Social e Ética; III – 
Dimensão de Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem; IV – Dimensão de 
Participação na Escola e de Relação com a Comunidade e, por fim, V – Dimensão de 
Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida. 
Assim, tendo por base o nosso trabalho e as diretrizes presentes na legislação, 
pretendemos: 
 perceber como é realizado o estudo em casa, se este é planeado, organizado e 
devidamente estruturado; 
 incentivar a autocrítica no aluno, quer seja relativa ao trabalho feito em casa 
quer seja no contexto de aula; 
 incentivar o aluno, com uma boa preparação prévia, para que as suas 
apresentações em audições ou recitais sejam executadas de memória; 
 transmitir segurança e confiança aos alunos e aos encarregados de educação; 
 adquirir mais conhecimentos teóricos e práticos; 
 explorar abordagens alternativas relacionadas com questões de interpretação 
musical e com a postura na execução do violino; 
 desenvolver o sentido reflexivo sobre a prática pedagógica a nível de ambiente 
escolar, relacional e comunicativo; 
 perceber como é realizado o estudo em casa, se este é planeado, organizado e 
devidamente estruturado; 
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 incentivar a autocrítica no aluno, quer seja relativa ao trabalho feito em casa 
quer seja no contexto de aula; 
 incentivar o aluno, com uma boa preparação prévia, para que as suas 
apresentações, em audições ou recitais, sejam executadas de memória; 
 transmitir segurança e confiança aos alunos; 
 estabelecer um bom elo relacional com os encarregados de educação. 
Para o presente estudo, foi solicitado o consentimento dos encarregados de educação 
(anexo 7, p. 147) para a gravação de aulas e de imagens relativas à prática do ensino. No 
entanto, para proteção da identidade de cada aluno, os seus nomes serão substituídos por 
letras, correspondendo ao A, B e C respetivamente. 
 
2.1 Os alunos supervisionados  
 
A escolha dos alunos para integrar o presente estudo exigiu três níveis de aprendizagem 
diferenciados: iniciação, ensino básico e ensino secundário. Desta forma, apresento uma 
aluna de 2.º ano do Curso de Iniciação Musical; um aluno de 4.º Grau (8.º ano de 
escolaridade) e outra aluna de 7.º Grau (11.º ano de escolaridade). Visto terem 
diferentes níveis de aprendizagem, os objetivos a atingir são também diferenciados e 
adaptados a cada um.  
No meu entender, com esta amostra, o professor pode enfrentar um dos principais 
desafios enquanto pedagogo: o alcance de resultados na prática pedagógica, em 
diferentes níveis e, tendo como exigência maior a correta transmissão de ensinamentos, 
em simultâneo devemos saber moldar-nos às capacidades de cada aluno. Estas 
capacidades podem ser desenvolvidas e trabalhadas no contacto entre professor/aluno, 
numa procura de autonomia, no aumento motivacional e na relação de confiança que 
devemos construir com os nossos alunos. Não devemos, porém, esquecer a motivação 
extrínseca, proveniente do ambiente familiar, que se torna crucial no processo de 
aprendizagem e muitas vezes é uma forte ferramenta se aliada ao docente tendo em vista 
o benefício e crescimento do aluno. 
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Posto isto, ressalvamos quais os principais objetivos do curso de violino do CMM:  
 Conceder ao aluno recursos técnicos necessários na execução do instrumento 
musical; 
 Proporcionar ferramentas para que o aluno aprenda a identificar, analisar e 
resolver as dificuldades técnicas; 
 Criar rotinas de trabalho individual; 
 Suscitar e alimentar o gosto pela cultura musical. 
 
2.2 Curso de Iniciação ao violino 
 
A representação em tabela que se segue, refere-se às competências e aos conhecimentos 
propostos para o Curso de Iniciação ao violino: 
Quadro 4 - Objetivos para o Curso de Iniciação ao violino 
OBJETIVOS INICIAÇÃO 
 Consolidação da posição do violino e do arco 
 Noções e utilização de dinâmicas 
 Conhecimento das seguintes figuras rítmicas: semicolcheia e respetiva 
pausa 
 Utilização de diferentes golpes de arco 
 Utilização do 4.º dedo da mão esquerda 
 Utilização das 4 cordas do violino 
 Reforçar a leitura 
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 Desenvolver noção de compasso 
 Obtenção de som com qualidade 
 Desenvolvimento auditivo e afinação 
Fonte: Elaboração do autor a partir do Programa de Violino do CMM (anexo 8, p. 150) 
 
Como é do conhecimento geral o ano letivo divide-se em três períodos de aprendizagem 
e cada um apresenta as suas finalidades.  
No 1.º período relembramos as competências adquiridas anteriormente, por exemplo, a 
correta postura da mão direita e da esquerda. São feitos exercícios só com o arco 
direcionados ao bom funcionamento da mão direita, assim como exercícios com o 
violino para a correção da mão esquerda. Aperfeiçoámos a execução de uma das escalas 
de duas oitavas (Sol Maior ou Lá Maior) que ajuda a estabilizar a afinação juntamente 
com os diferentes ritmos para a utilização dos vários pontos do arco. Trabalhámos o uso 
das cordas soltas para a afinação mais precisa dos dedos. Em suma, tudo consolidado 
resultará numa sonoridade mais rica e controlada, com recurso a peças que ajudam no 
desenvolvimento da postura e da musicalidade. 
No 2.º período foi introduzida a aprendizagem da escala e harpejo de Dó Maior em duas 
oitavas (com extensão do 4.º dedo na corda Mi) com os respetivos exercícios rítmicos e 
nos vários pontos do arco, incluindo a noção dos espaçamentos de um e meio-tom entre 
os dedos. A insistência na afinação, no ritmo e na sonoridade são pontos transversais ao 
longo do nosso trabalho, que se consolida com exercícios e peças na tonalidade de Dó 
Maior. 
No 3.º período predomina a execução de peças, consolidando as competências 
adquiridas nos dois períodos anteriores. 
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2.2.1 Aluna A – apresentação e desenvolvimento de competências 
 
A aluna iniciou o estudo do violino aos 7 anos de idade na minha classe de violino e, 
presentemente, frequenta o 2.º ano do Curso de Iniciação Musical. Desde cedo 
demonstrou grandes capacidades de aprendizagem e de facilidade na aquisição de 
competências. É uma aluna muito amável, inteligente e perspicaz. Ao longo das aulas 
encontra-se sempre muito atenta às indicações que lhe são dadas e demonstra um nível 
de motivação intrínseca elevado para a idade que já completou 9 anos.  
As primeiras aulas deste ano letivo incidiram na correta postura da mão direita e 
esquerda. Mesmo que a forma de agarrar o arco não tenha sido uma dificuldade para a 
aluna, foi-lhe transmitido todo o processo e complementado com exercícios associados 
a uma postura correta, referenciados no livro Basics de Simon Fischer (1997). A 
principal dificuldade desta aluna prendeu-se com a posição da mão esquerda, que 
deslizava, e isso afetava bastante a afinação. Assim, tivemos que nos focar neste ponto 
durante o ano inteiro para melhorar a afinação. A execução lenta de escalas e a 
sensibilização para a memorização auditiva e cinestésica através de exercícios ajudaram 
na procura da afinação correta. Também a preparação dos dedos antes de tocar as peças 
e a comparação de notas pisadas com as cordas soltas foram determinantes para a 
obtenção de resultados positivos. 
Nesta fase de aprendizagem as formas de perceção de informação são desenvolvidas 
através da capacidade de memorização visual, auditiva e cinestésica. A memória visual 
utiliza a visão como forma de obtenção e retenção de informações, a memória auditiva 
serve-se da audição e a memória cinestésica usa os sentidos relacionados aos 
movimentos para guardar as informações. 
No final do 1.º período a mudança de violino proporcionou momentos de grande 
felicidade. Este novo violino, de maior dimensão, apresenta uma sonoridade mais rica. 
Este foi também o momento oportuno para a aprendizagem de dinâmicas e contrastes 
sonoros, que muitas peças requerem, assim como a noção de distribuição do arco em 
diferentes ritmos. 
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Os resultados positivos no seu desenvolvimento geraram ainda mais motivação e no 2.º 
período o ensino da escala de Sol Maior em duas oitavas não causou qualquer entrave 
no processo de aprendizagem. Foram executadas peças na tonalidade de Sol Maior para 
ter uma noção básica dos espaçamentos entre os dedos, um tom e meio-tom. 
O apoio dos pais sempre foi incondicional ao longo do aprendizado. Revelaram-se 
muito presentes e ativos durante o processo de ensino, sendo esta uma atitude que 
considero essencial e que enriqueceu o percurso da aluna. Em conjunto, criámos uma 
rotina de estudo diária que a aluna cumpriu com muita determinação, durante o ano 
letivo. Assim, foi possível concluir o 2.º ano de Iniciação com sucesso, sendo 
reconhecida como uma aluna apta a ingressar no 1.º Grau do Curso de Instrumento. 
 
2.3 IV Grau de violino 
 
Em jeito de introdução a este subcapítulo, mencionamos os objetivos propostos para o 
4.º Grau de violino: 
Quadro 5 - Objetivos para o 4.º Grau 
OBJETIVOS 4.º GRAU 
 Consolidação da 3.ª posição 
 Desenvolvimento do vibrato (O vibrato é uma técnica de execução que 
consiste numa ligeira oscilação dos dedos da mão esquerda, é muito utilizada 
pelos músicos para enriquecer e intensificar a produção de som). 
 Consolidação do reportório técnico do ano anterior 
 
Fonte: Elaboração do autor a partir do Programa de Violino do CMM (anexo 8, p. 150) 
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O 1.º período teve como objetivo trabalhar duas escalas maiores e os respetivos harpejos 
na extensão de três oitavas, nota a nota e ligadas (2, 3, 4, 6 e 8 ligadas) para desenvolver 
a afinação e a destreza de dedos. Tendo em conta a tonalidade da peça foram escolhidos 
dois estudos com caráter contrastante e de autores diferentes, preferencialmente. Uma 
peça com exigências de caráter, de dinâmica e fraseado musical.  
No 2.º período foi introduzida uma escala menor melódica com respetivo harpejo, nota 
a nota e ligadas (2, 3, 4, 6 e 8), um estudo de caráter técnico e uma peça pequena e 
simples. No final do período foi feita a leitura de um andamento de Concerto 
antecipando o repertório a apresentar no 3.º período.  
Por fim, o 3.º período teve como objetivo principal a preparação da prova intercalar que 
exige uma escala maior e outra menor melódica com os respetivos harpejos. Para 
cumprir este objetivo trabalhamos um estudo e uma peça ou um andamento de 
Concerto. 
 
2.3.1 Aluno B – apresentação e desenvolvimento de competências 
 
O aluno de 14 anos frequenta o 4.º grau de violino e o 8.º ano de escolaridade. Toca 
violino desde os 9 anos de idade embora as suas capacidades musicais não tenham sido 
totalmente desenvolvidas. Uma vez que apresentava resultados negativos em escolas do 
Ensino Especializado da Música, viu no CMM uma hipótese de continuar no estudo do 
violino e melhorar o seu percurso. Ingressou na classe de violino há dois anos atrás. 
Desde o primeiro momento percebi que aluno tinha graves problemas de postura e, por 
isso, que seria difícil cumprir os objetivos. Abraçamos este desafio.  
O aluno apresentava uma personalidade muito calma e uma certa dificuldade na 
apreensão dos ensinamentos transmitidos. A capacidade de adaptação e de interação 
entre aluno/professor também se revelou difícil. Este é um aluno que exige muita 
concentração e atenção em todos os momentos da aula. Algumas das estratégias de 
ensino que se possam mencionar revelam-se insuficientes para que o aluno adquira 
competências o que torna o processo de ensino/aprendizagem bastante problemático.  
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Contornando a situação, optámos por voltar às bases fazendo exercícios apenas com o 
arco. Escolhemos exercícios simples que são feitos em níveis de iniciação, contudo, não 
se registaram melhorias e a má postura da mão direita e a dificuldade em direcionar o 
arco paralelo ao cavalete, produzindo uma boa sonoridade, manteve-se. Utilizámos 
várias ferramentas como o espelho, o uso de um lápis em substituição do arco, no 
entanto não obtivemos êxito. Até que consideramos a hipótese de mudar de estratégia e 
ponderar a possibilidade de não estarmos perante uma incapacidade motora mas sim 
psicológica. Focamos a nossa pesquisa em bibliografia de pedagogia de violino, como o 
livro The Art of Violin Playing de Carl Flesch (2000), com o propósito do aluno 
entender o fundamento das indicações que lhe eram dadas. Incrivelmente, em apenas 
uma semana, o aluno corrigiu o que não conseguiu corrigir em dois períodos letivos. 
Acabou por corresponder ao objetivo de uma boa sonoridade porque a colocação da 
mão direita no arco foi corrigida. De notar que a ajuda dos pais em todo este processo 
foi crucial pois sempre se mostraram disponíveis para colaborar no bom desempenho do 
seu educando.  
No 1.º período trabalhámos a segunda posição que também era uma dificuldade para o 
aluno, e assim, adquiriu competências com a realização da escala na segunda posição. 
Foram selecionados exercícios e um estudo para a destreza e independência dos dedos. 
Também foi escolhida uma peça para o desenvolvimento da segunda posição. 
Salientamos que este aluno não estudou com regularidade e cumpriu, com dificuldade, 
os objetivos do 1.º período (pois faltou preparar um estudo proposto nos objetivos para 
cada período). 
No 2.º período a sua atitude pareceu descuidada, sem cumprir os planos de estudo o 
aluno não seria capaz de resolver prolemas de postura, de som e de afinação. Foi notória 
uma certa desmotivação intrínseca e decidi recorrer a uma nova estratégia: a marcação 
de uma sala de estudo antes da aula de violino. O aluno chegaria mais cedo à escola e 
essa hora seria para estudar violino. Consideramos que a estratégia funcionou e, de 
semana para semana, começaram a surgir resultados. Foi então possível cumprir com o 
esperado nesta fase. 
O 3.º período incidiu essencialmente na preparação do repertório a apresentar na prova 
intercalar, dando especial atenção ao concerto. As estratégias de atuação foram bem 
definidas: dividir a peça em partes; trabalhar essas partes repetindo-as lentamente; fazer 
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exercícios com ritmos; trabalhar a afinação com as cordas soltas e controlar a 
distribuição do arco. Efetivamente os alunos, em geral, e este aluno em particular, 
sentiram uma sobrecarga escolar relacionada com as provas de final de ano letivo 
contudo, depois de passada esta fase, a motivação e empenho do aluno em relação ao 
violino mudou para níveis positivos. No final do ano letivo não se apresentou em 
audição mas fez uma prova razoável, demonstrando que as suas competências da mão 
direita foram adquiridas. O aluno transitou para o 5.º grau. 
 
2.4 VII Grau de violino 
 
Os objetivos técnicos propostos para o 7.º Grau de violino são descritos no quadro que 
se segue. 
Quadro 6 - Objetivos para o 7.º Grau 
OBJETIVOS 7.º GRAU 
 Conhecimento das posições 
 Introdução dos harmónicos artificiais 
 Introdução do intervalo de décimas em cordas dobradas  
 Escalas e arpejos em 4 oitavas 
 Consolidação das aprendizagens anteriores 
Fonte: Elaboração do autor a partir do Programa de Violino do CMM (anexo 8, p. 150) 
 
No 1.º período serão inseridas de forma sistemática as escalas com cordas dobradas. 
Duas escalas na extensão de três oitavas, uma maior e outra menor melódica com os 
respetivos harpejos de Carl Flesch (1987) e as cordas dobradas apenas da escala maior. 
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As escalas são executadas nota a nota e com ligaduras (2, 3, 4, 6, 8 e todas ligadas), os 
harpejos são nota a nota, 3 e todos ligados. Em relação às cordas dobradas fazem-se de 
modo separado e muito lentamente. Foram executam-se dois estudos de caráter 
contrastante, um técnico e outro melódico e uma peça ou andamento de concerto. 
No 2.º período pretende-se fazer apenas uma escala maior com respetivos harpejos e 
cordas dobradas, incluindo a introdução das décimas. Dois estudos contrastantes e de 
autores diferentes, preferencialmente, e dois andamentos de uma sonata. 
O 3.º período tem como objetivo a preparação da prova intercalar que inclui as escalas, 
novamente uma maior e outra menor melódica com respetivos harpejos, sem cordas 
dobradas, um estudo e a aprendizagem de um andamento de concerto. 
 
2.4.1 Aluna C – apresentação e desenvolvimento de competências 
 
A aluna C tem 16 anos e toca violino desde os 4 anos de idade. Teve um início de 
percurso musical um pouco conturbado e aos 12 anos ingressou no CMM. A aluna 
apresentava excelentes capacidades técnicas e musicais mas a sua motivação para 
estudar era realmente baixa. Muito rapidamente se transformou, após algumas aulas foi 
surgindo, de forma natural, uma empatia entre professora/aluna que ajudou muito nesta 
mudança. Deste modo, tornou-se uma aluna exemplar, muito determinada, focada e com 
um ritmo de trabalho bastante interessante. Com uma rotina de estudo regular e 
organizada, fomos em busca de mais autonomia e independência. Uma vez que a aluna 
apresentava uma motivação intrínseca muito forte, as estratégias de ensino foram muito 
pontuais pois todo o processo de ensino-aprendizagem decorreu de forma quase inata. 
O seu sentido musical é muito natural, regista boa afinação e é muito rigorosa 
ritmicamente. As escalas estudadas durante o ano letivo foram facilmente apreendidas. 
Utilizei estratégias de estudo para as cordas dobradas, a execução de uma nota de cada 
vez (primeiro a nota inferior, seguida da superior e a junção das duas) para fortalecer os 
dedos e a afinação, tocando lentamente e corrigindo a afinação para que fosse criada 
uma memória auditiva e cinestésica das notas. No 2.º período estudamos as décimas de 
forma calma e livre, apenas para aquisição de conhecimento e de competências.  
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No 1.º período a aprendizagem dos estudos foi bem conseguida, através da insistência 
para a afinação e para a sonoridade. Na peça estudámos essencialmente a distribuição 
do arco, a sonoridade e as dinâmicas. 
O 2.º período decorreu bem em relação aos estudos. Na Sonata prestamos especial 
atenção ao fraseado e musicalidade, incluindo a ligação entre violino e piano que uma 
sonata exige.  
No 3.º período o principal objetivo foi a preparação da prova intercalar. Foram 
facilmente preparadas duas escalas e respetivos harpejos; um estudo e um andamento de 
concerto. Visto que a dificuldade do concerto era superior, optei pela escolha de um 
estudo mais simples.  
Ressalvamos que objetivos propostos foram alcançados, os resultados do seu esforço e 
dedicação foram reconhecidos e, por consequência, a aluna terminou o 7.º Grau com um 
bom nível de conhecimentos. 
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III – Reflexão final 
 
A escola e o ambiente escolar têm cada vez mais, na minha opinião, um forte peso na 
educação dos alunos. Tendo em conta que a escola é considerada a principal 
responsável na educação e formação do indivíduo, é da sua responsabilidade apoiar no 
desenvolvimento da criança em várias dimensões:  
- a nível cognitivo, na construção de conhecimentos através de várias estratégias e 
de troca de experiências; 
- a nível afetivo, ou seja, no seu relacionamento com os outros sejam crianças ou 
professores, alguém com quem convivem no seu dia-a-dia; 
- a nível social, frequentando a escola e outros espaços culturais, estando presente 
em audições e apresentações públicas; 
- a nível psicológico, na satisfação das necessidades básicas da criança como a 
alimentação, a higiene, saber ouvir, bem fazer e desenvolver afetos. 
A escola e o educador deparam-se com desafios diários, pois todos estão inseridos numa 
sociedade em constante transformação. Procura-se uma escola reflexiva, centrada em si 
mesma e na sua missão, uma escola que seja “concebida como uma organização que 
continuadamente se pensa a si própria, na sua missão social e na sua organização, e 
confronta-se com o desenrolar da sua atividade em um processo heurístico 
simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcão, 2001, p. 11).  
Neste contexto, o educador também deve adotar a prática reflexiva, exercendo o seu 
papel em constante formação sendo flexível e ao mesmo tempo realista, adquirindo e 
reformulando saberes. Ao pedagogo atual exige-se aprendizagem e formação 
progressivas, que permitam refletir sobre a prática que ministra, promovendo a troca de 
experiências e de saberes, “atribui-se aos professores a capacidade de serem atores 
sociais, responsáveis em sua autonomia, críticos em seu pensamento, exigentes em sua 
profissionalidade coletivamente assumida” (Alarcão, 2001, p. 11). A ideia de professor 
reflexivo também se encontra retratada na afirmação do brasileiro Paulo Freire, 
“ninguém começa a ser educador numa certa terça-feira às quatro horas da tarde. 
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Ninguém nasce educador ou é marcado para ser educador. A gente se faz educador, a 
gente se forma, como educador, permanentemente, na prática e na reflexão sobre a 
prática” (Freire, 1991). 
A realização deste estágio ajudou-me a adquirir conhecimentos mais abrangentes. 
Permitiu-me desenvolver a interação (e respetivo retorno) na transmissão de 
conhecimentos, gerando expectativa em progredir e melhorar e dando certezas no 
caminho que quero continuar a traçar.  
Os conceitos de apoio à educação baseados no Relatório para a UNESCO da Comissão 
Internacional sobre Educação para o século XXI (Delors, et al. 1996), definem os quatro 
pilares basilares na orientação da educação escolar: 
Quadro 7 - Quatro pilares da educação segundo a UNESCO 
 
Fonte: Elaboração do autor a partir do Relatório para a UNESCO da Comissão Internacional 
sobre Educação para o século XXI. 
 
O relatório já citado recorda-nos que ao longo da nossa vida devemos estar em 
constante aprendizagem “aprender a conhecer”, ou seja, aprender a aprender para que 
possamos usufruir por completo das ofertas que a educação tem para nos oferecer. 
APRENDER  
a 
conhecer 
a fazer 
a viver 
em 
conjunto 
a ser 
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Preparar o indivíduo para desenvolver a própria competência cognitiva e educar-se 
constantemente. Importa não esquecer que só um bom conteúdo informativo leva a um 
processo de conhecimento que por sua vez irá levar ao desenvolvimento de capacidades. 
O “aprender a fazer” está diretamente relacionado com o “aprender a conhecer”, 
acrescido da formação profissional e da aquisição de competências. São as habilitações 
trabalhadas e consolidadas que ajudam a enfrentar diversas situações e permitem até 
trabalhar em grupo, “aprendendo a fazer” através de experiências sociais e em contexto 
laboral.  
Como competência relacional o “aprender a viver em conjunto”, prepara o indivíduo 
para a realização de projetos comuns, inserido no meio que o rodeia, e com a exploração 
dos valores sociais e da sua participação na cidadania. 
“Aprender a ser” é uma competência pessoal, relaciona-se com o desenvolvimento da 
própria identidade. Trata a relação do indivíduo consigo próprio e a formação de uma 
personalidade autónoma. 
E assim, são relatados os quatro pilares da educação, desenvolvendo-se numa perspetiva 
de formação de um indivíduo completo e capaz de adquirir e desenvolver competências 
preparando-se para a sociedade atual em que vivemos, lembrando Delors, “à educação 
cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente 
agitado e, ao mesmo tempo, a bússola que permita navegar através dele” (1996, p. 89).  
A escola é a responsável pela educação e formação do indivíduo e o professor serve de 
intermediário entre eles. Neste contexto Eric Booth afirma “(…) devemos lembrar 
sempre que eles, os alunos, fazem a aprendizagem; nós somos os guias, e nós cuidámos 
da saúde e progresso da sua aprendizagem” (2009, p. 26) (texto original anexo 9, p. 
160). Assim sendo, é cada vez mais importante que o professor adote procedimentos e 
saiba interagir na sociedade educacional como educador.  
Posto isto, e de acordo com Freire (1996), a definição de professor e do seu papel como 
educador define-se pelo “mérito da paz com que viva a certeza de que faz parte de sua 
tarefa docente não apenas ensinar os conteúdos mas também ensinar a pensar certo” 
(1996, p. 14). Esta forma de “pensar certo” iliba o educador de um pensamento 
mecanizado, que é cultivado exclusivamente na leitura extensa de livros, em que “repete 
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o lido com precisão mas raramente ensaia algo pessoal” (1996, p. 14), só a experiência 
pessoal e a vivência num mundo real poderão criar ferramentas na transmissão de 
saberes. 
Consideramos que cabe ao educador proporcionar um ambiente que estimule a 
capacidade de desenvolvimento musical do aluno, do seu pensamento e raciocínio 
críticos e que ele aprenda a reagir às atividades propostas. É necessário que o educador 
questione, sugira, debata e desperte no aluno a capacidade de reflexão para que possa 
progredir e comece a explorar por ele próprio. Segundo Shinichi Suzuki “são 
necessários professores experientes no ensino básico e secundário. A universidade é o 
local onde os adultos investigam a aprendizagem, mas as escolas de ensino básico e 
secundário têm a responsabilidade de desenvolver seres humanos” (1969, p. 53), (texto 
original anexo 10, p. 160). 
O professor deve proceder a uma constante atualização dos seus conhecimentos a fim de 
transmiti-los com todo o rigor e segurança, aumentando a qualidade do seu método de 
ensino. É essencial que alargue as suas capacidades e conhecimentos musicais, pois só 
assim poderá ser flexível no momento de definir estratégias para cada aluno. Citando 
Freire, “o professor que não leve a sério sua formação, que não estuda, que não se 
esforce para estar à altura de sua tarefa não tem força moral para coordenar as 
atividades de sua classe” (1996, p. 36). A competência profissional deve ser valorizada 
e trabalhada no sentido de enriquecer conhecimentos e estratégias. 
Ensinar é orientar, estimular, relacionar e criar. Mas só consegue ensinar bem quem 
conhece, quem tem uma boa base teórica, a alimenta e a confronta com a realidade, e a 
transmite. O professor deve atualizar-se a cada dia, deve abrir a mente a novos 
ensinamentos para conseguir interagir com o aluno, e até aprender com o mesmo, com 
experiências e trocas mútuas. 
Na prática pedagógica é importante estabelecer um elo de ligação com o aluno, fazendo 
com que se sinta seguro na aprendizagem e na aquisição de competências, confortando-
o com palavras e gestos adequados a cada momento e a cada situação. O professor deve 
promover o bom relacionamento entre todos; incentivar ao envolvimento na cultura 
musical; apresentar alternativas didáticas que sejam realistas e apropriadas ao nível e 
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personalidade de cada aluno e deve, por fim, adotar uma atitude imparcial, justa e 
coerente, ao longo do seu percurso.  
A relação humana ultrapassa, por muitas vezes, a hierarquia existente entre professor e 
aluno, para além de uma relação amigável passamos a ter uma relação produtiva pois “o 
educador não é um forjador de cadeias, mas um semeador de alimento e de claridade” 
(Freinet, 1985, p. 93). Além disso, saliento a relação com os pais, estes devem ser 
educados de forma a valorizar a música, a cooperar na educação dos seus filhos, pois a 
atenção dada aos filhos constitui um elemento de motivação extrínseca.  
Na minha experiência pessoal e profissional na área do ensino, deparo-me com uma 
realidade até então desconhecida mas que é bem analisada por estudiosos e filósofos. 
Com esta investigação foi possível adquirir novos conhecimentos, desenvolver 
competências reflexivas e preparar-me para o presente e essencialmente para o futuro.  
Considero que o sucesso na aquisição de competências e o desempenho do aluno no 
desenvolvimento da aprendizagem musical são fundamentalmente moldados pelo 
professor, pela forma como este ensina e comunica com o aluno. Incutindo o desejo de 
tocar e de aprender, explorando as suas capacidades mentais e motoras, integrando-o 
nas atividades musicais, ajudando a alcançar competências de forma ponderada e 
estimulando à aprendizagem são estes os pontos fortes de atuação de um pedagogo. 
Certamente que todas as alternativas didáticas direcionadas aos interesses do aluno irão 
culminar num aluno mais motivado. 
Mesmo assim, o caminho a ser percorrido ainda é longo, o sentimento de querer fazer e 
dar mais por estes alunos está em constante crescimento. A vontade de explorar as 
capacidades, de partilhar e desenvolver conhecimentos com os meus alunos é ainda 
mais forte depois da realização deste relatório. A cada dia e a cada momento há um 
incremento não só na aprendizagem como também na construção de valores sociais e 
morais, de uma educação geral como indivíduo.  
Conclui-se que as expetativas em relação a este estágio foram muito positivas. As 
noções referidas anteriormente em relação ao desempenho do professor permitiram uma 
maior preparação no meu exercício profissional, assim como o desenvolvimento de 
aptidões, hábitos e comportamentos que anteriormente ignorava. Ajudou, também, na 
construção de uma reflexão contínua, mais crítica e atenta à prática pedagógica. 
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Considero que tudo isto se manifestou numa evolução pessoal como profissional de 
educação mais consciente.  
Todavia e do meu ponto de vista, o professor de música depara-se com uma grande 
dificuldade: o estudo das disciplinas musicais parte em desvantagem perante as 
disciplinas do ensino regular. Apesar do professor se esforçar constantemente para 
manter ou mesmo elevar os níveis de motivação dos alunos, incentivando-os a um 
trabalho mais ativo e regular, é também muito importante saber chegar aos pais e 
envolve-los neste processo. Ao longo destes anos de ensino apercebi-me que a ajuda 
dos encarregados de educação pode definir o resultado final. Os pais devem incentivar, 
apoiar e acompanhar o aluno na preparação das aulas e cabe, ao professor, encaminhar 
os pais na direção certa. 
Todo este processo de ensino-aprendizagem é uma procura de motivação e de 
conhecimento constantes que irão culminar numa capacidade de análise tanto aos alunos 
como também a nós próprios, “Somos aprendizes, às vezes com a pretensão de mestres 
e ocultando de bom grado, a nós mesmos, as nossas imperfeições e as nossas 
impotências” (Freinet, 1985, p. 86), seguindo e aceitando a conduta de que todo e 
qualquer ser humano é um indivíduo com sensibilidades distintas. 
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SEGUNDA PARTE – INVESTIGAÇÃO 
 
Introdução 
 
A realização de um trabalho que enriqueça os nossos conhecimentos e que fortaleça o 
desenvolvimento da nossa disciplina, quando associado a uma área que suscite a 
curiosidade e o interesse, resulta num trabalho com o qual nos podemos identificar e 
que cativa a nossa ação. Deste modo, procuram-se novas conceções que contribuam 
para o desenvolvimento do processo de ensino e, consequentemente, traduzam o 
sucesso da aprendizagem e aquisição de competências dos nossos alunos, tendo como 
objetivo as respostas às questões elaboradas para este trabalho. 
Tal como nos indica a pesquisa bibliográfica e os estudos já desenvolvidos sobre esta 
matéria, os resultados da investigação são diferenciados tendo em conta a população e a 
envolvência sociocultural. Cabe ao professor fazer a recolha de fontes, dados e 
informações para uma boa fundamentação dos casos. Uma globalização dos resultados 
não pode ser tida em conta sem que se aprofunde a sua aplicabilidade com os dados em 
estudo. Os nossos alunos precisam de uma orientação clara e objetiva que só poderá ser 
conseguida com a predisposição total que os professores apresentam para o 
conhecimento, para a exploração e para a investigação da informação. 
Ao longo do percurso profissional como violinista e professora, surgiram e continuam a 
surgir momentos de observação onde se procura definir a importância da memorização 
associada à prática instrumental. O receio aparente e, por vezes, a própria admiração dos 
alunos ao executarem as suas peças de memória causam preocupação e aumentam o 
anseio de explorar esta questão da memória como causa de tanta insegurança. 
Vários estudiosos abordam os processos da memorização associados à performance 
musical através de investigações de métodos de desenvolvimento da memória entre 
estudantes (Chaffin & Imreh, 1997; Booth, 2009; Goodrich, 1906; Klickstein, 2009; 
Williamon & Valentine, 2000; Mishra, 2007). O objetivo passa por compreender como 
se efetua o armazenamento da informação para ser transmitida posteriormente perante o 
público-alvo, em provas, audições, concertos ou concursos. 
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Contudo, lembramos que temos memória quando mais precisamos dela e quando ela 
nos falha. Por isso, é importante explorar os estudos efetuados sobre o funcionamento 
da memória para que possamos de alguma forma refletir sobre os nossos erros. 
Realizamos uma pesquisa sobre a memória sensorial, a memória de curto prazo e a 
memória de longo prazo. A memória sensorial dá-nos a perceção da informação através 
dos sentidos, ela retém a informação por um curto espaço de tempo e transfere a mais 
importante para a memória de curto prazo onde a informação é identificada e 
processada e se retém por um período mais duradouro. A memória de longa duração 
retém a informação por um período invariável de tempo dependendo da forma como 
esta foi adquirida. 
A investigação apresenta estratégias que ajudam a fortalecer a memorização musical 
segundo alguns estudos efetuados, como por exemplo, através da metamemória definida 
como a capacidade que cada um para pensar sobre a sua memória (Dunlosky & Bjork, 
2008; Ebbinghaus, 1885; Sternberg, 2010) e a repetição (Ebbinghaus, 1885; Goodrich, 
1906). 
Por fim, consideramos crucial referir o esquecimento, um fenómeno essencial de 
eliminação de informação desnecessária na memória, deixando espaço para a aquisição 
de novas aprendizagens. 
Por forma a facilitar a compreensão do texto, optámos por traduzir todas as citações 
bibliográficas, remetendo para anexo os excertos do texto original, desta forma 
esperamos que a nossa investigação seja a mais clara e legível possível.  
Com este trabalho pretende-se aferir a importância da memorização no processo de 
ensino, a forma como esta é explorada e se realmente é introduzida e exigida aos nossos 
alunos. A verificação de resultados será realizada através de um inquérito por 
questionário. Esta recolha de dados cinge-se a professores de ensino da música e foi 
efetuada em duas escolas: no Conservatório de Música da Metropolitana, de regime 
extracurricular, e na Academia de Música de Óbidos, escola de ensino especializado da 
música. 
Os resultados poderão esclarecer o ponto de vista dos professores relativamente à 
memorização e à sua aplicabilidade na prática do ensino. 
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Será que a memorização musical é valorizada e incutida aos nossos alunos? A procura 
de respostas na abordagem desta matéria pretende que o professor faça uma introspeção 
sobre a importância da memorização, objetivando o sucesso dos nossos alunos na 
aquisição de competências, explorando o seu aproveitamento fundamentado numa 
aprendizagem mais sustentada. 
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IV – Revisão teórica 
 
4.1  A memória – revisão de literatura 
 
A memória humana é uma componente essencial na realização das mais variadas tarefas 
ao longo de toda a vida. São muitos os estudiosos que abordam a memória, os seus 
processos e as suas características. A Psicologia Cognitiva estuda os procedimentos 
básicos do funcionamento humano: a cognição. Por sua vez, a cognição diz respeito à 
forma como o cérebro percebe, pensa, aprende e recorda através da recolha de 
informações que envolvem o sistema sensorial, responsável pela captação e 
direcionamento de informações até ao nosso cérebro. Contudo, o termo cognição é 
definido sucintamente por Luciane Simonetti “cognição refere-se a um conjunto de 
habilidades cerebrais/mentais necessárias para a obtenção de conhecimento sobre o 
mundo. Tais habilidades envolvem pensamento, raciocínio, abstração, linguagem, 
memória, atenção, criatividade, capacidade de resolução de problemas, entre outras 
funções” (Simonetti, 2012)2. 
Diariamente recebemos informações incalculáveis no nosso cérebro que passam por um 
processo de seleção para posteriormente serem armazenadas ou eliminadas. Ao 
processo de armazenamento de informações, recuperáveis no futuro, invocamos de 
memória, informações que o indivíduo experiencia, regista e recorda através das suas 
vivências.  
Entende-se por memória tudo que conseguimos lembrar, um registo que é acionado 
conscientemente, ou não. Ao associarmos automaticamente o rosto de uma pessoa 
quando ouvimos o seu nome ou, caso contrário, tenhamos que realizar um esforço maior 
para que a associação aconteça, tudo isto vem demonstrar que a complexidade do 
funcionamento da memória é maior do que imaginamos.  
 
                                                          
2
 Ciência do cérebro: Disponível em: https://cienciadocerebro.wordpress.com/2012/09/05/o-que-e-
desenvolvimento-cognitivo/. Acesso em 14 de agosto de 2015  
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De acordo com Sternberg “memória é o meio pelo qual retemos e nos valemos das 
nossas experiências passadas para usar essas informações no presente” (2010, p. 523). 
Contudo, a memória ajuda-nos a aprender porque podemos sempre relembrar, logo sem 
memória não existe aprendizagem. A própria vida humana seria impensável sem a 
memória. A memória e a aprendizagem caminham paralelamente, uma não é exequível 
sem a outra, isto revela-se nos atos quotidianos como caminhar, falar, sentir e pensar, 
pois são capacidades que a memória tem de retenção de informação, reagindo em 
função do que pode armazenar. A memória retém as informações e situações do passado 
que vão permitir registar e, deste modo, lembrar as próximas experiências.  
As aprendizagens retidas na memória são as que nos ajudam a adquirir novas 
aprendizagens. Segundo Izquierdo “não há memória sem aprendizado, nem há 
aprendizado sem experiências” (1989, p. 89), o autor considera as memórias e a 
aprendizagem como “propriedades básicas do sistema nervoso” (1989, p. 90). 
A memória é indispensável para o desenvolvimento do processo cognitivo. Conforme 
Sternberg “a Psicologia Cognitiva é o estudo de como as pessoas percebem, aprendem, 
lembram-se e pensam sobre a informação” (2010, p. 1), ou seja, é o estudo do 
pensamento humano.  
O primeiro estudo empírico realizado sobre a memória humana foi publicado em 1885 
por Ebbinghaus. De seu nome Hermann Ebbinghaus (1850-1909) foi um importante 
filósofo alemão, pioneiro na pesquisa sistemática sobre a aprendizagem verbal e a 
memória. Outros autores já analisaram a sua obra e defendem que “estudou como as 
pessoas aprendem e se lembram dos conteúdos por meio da repetição consciente do 
material a ser aprendido” (Sternberg, 2010, p. 6), usou os próprios processos mentais 
como ferramentas de estudo, foi uma individualidade vanguardista e um testemunho 
real que demonstra a possibilidade de estudar os processos mnemónicos de forma 
empírica.  
Apesar das divergências entre investigadores relativamente ao modelo mais 
representativo do funcionamento da memória humana nos dias de hoje, a memória e a 
sua abordagem na Psicologia Cognitiva apresenta duas perspetivas. Por um lado temos a 
perspetiva estruturalista onde se insere a memória sensorial, memória de curto prazo e a 
memória de longo prazo. Por outro lado a perspetiva processual que se relaciona com as 
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atividades mentais que efetuámos, direcionando a informação da memória nas seguintes 
fases: 
 codificação;  
 armazenamento; 
 recuperação. 
Cada uma destas fases representa um nível diferente no processamento da memória. 
Muitas vezes são considerados como estágios sequenciais e correspondentes entre si.  
A codificação “refere-se a como se transforma um dado físico e sensorial num tipo de 
representação que pode ser localizado na memória” (Sternberg, 2010, p. 189), ela está 
relacionada com a maneira como determinada informação é colocada na memória. A 
aprendizagem ocorre de diferentes formas, muitas vezes é dependente da atenção que o 
sujeito dá ao acontecimento, assim será feita a seleção da informação que interessa e 
ignorada a que não interessa. No entanto, para manter essa informação importante, é 
necessário codificá-la. No processamento da memória verifica-se a transição de dados 
sensoriais para uma forma de representação mental. 
O armazenamento é a capacidade de reter e guardar as informações, “o modo como se 
retém as informações codificadas” (Sternberg, 2010, p. 189). Estas informações serão 
utilizadas sempre que seja necessário, para isso acontecer, a informação codificada tem 
que ficar registada no sistema nervoso que, por sua vez, fica armazenada 
permanentemente, permitindo a sua utilização no futuro. O armazenamento é um 
processo necessário e importante, pois não é possível recordar aquilo que não se sabe ou 
saber aquilo que não se recorda.  
A recuperação “refere-se ao modo como se tem acesso às informações armazenadas na 
memória” (Sternberg, 2010, pp. 189, 190), quando o indivíduo recorre às informações 
armazenadas para as aplicar no seu presente. Através da recordação é possível 
responder a estímulos com informação guardada anteriormente na memória. Este 
processamento da memória é relatado por Gleitman (2011) da seguinte forma: 
“Quando a informação chega pela primeira vez, é armazenada brevemente na memória 
sensorial, que retém na entrada como experiência em forma sensorial (…). Um processo de 
seleção e interpretação que de seguida move a informação para a memória de curto prazo – 
o local onde é retida a informação enquanto trabalha nela. Algumas das informações são 
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depois transferidas para a memória de longo prazo, um local de armazenamento maior e 
permanente” (Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 304), (texto original anexo 11, p. 
160) 
Na mesma linha de pensamento, Gerald Klickstein (2009), um experiente guitarrista e 
educador que se baseia na sua experiência profissional e artística para prestar o seu 
contributo na excelência da ambição artística, confere o armazenamento e o relembrar 
como procedimentos básicos da memorização. No processo de armazenamento 
apresenta três fases “perceção, retenção e manutenção” (Klickstein, 2009, p. 83) assim, 
o relembrar é visto como o culminar da memorização. Portanto, quando nos é 
apresentada uma nova peça para memorizar, Klickstein sugere “primeiro entender o 
conteúdo musical e técnico; segundo, extrair os procedimentos para estabelecê-los no 
cérebro e terceiro, para prevenir o esquecimento, faz-se a revisão. Quando cada fase de 
armazenamento está completa, recordar pode ser livre de falhas” (Klickstein, 2009, p. 
83), (texto original anexo 12, p. 160). 
Os processos de memorização regem-se pelos sistemas básicos mencionados. Porém, 
alguns pesquisadores confrontam a capacidade de memorização entre o músico 
experiente e inexperiente. Designadamente Chaffin (2005) ao realçar esta diferença 
entre o aprendiz e o músico experiente, num estudo realizado a pianistas experientes, 
concebe a ideia de uma memorização diferenciada entre eles “porque o aprendiz deve 
trabalhar com fragmentos mais pequenos do que o experiente, eles têm mais para 
armazenar. A tarefa para experientes é mais simples. Porque eles trabalham em 
fragmentos maiores, têm menos para relembrar” (Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, p. 
68), (texto original anexo 13, p. 160). 
Neste propósito, Chaffin (2005) relata que a memorização ocorre de forma automática 
ou inconsciente. O autor depreende que, “quando a memorização ocorre sem esforço, é 
porque o experiente reconhece que a música é largamente feita com padrões familiares e 
formas familiares de novos padrões variados” (Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, p. 
68), (texto original anexo 14, p. 161). No referido estudo, a memorização realizou-se 
sem esforço visto que a música apresentava padrões regulares ou de caráter familiar 
para os executantes. Um exemplo claro de memorização inconsciente mas que 
funcionou com músicos mais experientes. 
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De acordo com Klickstein (2009) “o experiente que memoriza não só memoriza melhor 
do que o aprendiz, memoriza de maneira diferente” (Klickstein, 2009, p. 83), (texto 
original anexo 15, p. 161) quer o autor dizer que as capacidades de perceção diferem e 
as informações são recebidas de maneiras distintas, funcionando como auxílio à 
memorização. 
No que respeita à aprendizagem, a memória ocupa um papel primordial, pela aquisição, 
formação e conservação das informações. Ou seja, trata-se da capacidade de gravar o 
que aprendemos e de lembrar o que gravamos. 
 
4.2 Tipos de memória 
 
As pesquisas feitas por psicólogos relativamente à memória humana são muito extensas 
e a forma de as classificar determina que não se trata de um sistema singular. 
Os nossos sentidos captam as informações que por sua vez são codificadas e retidas por 
um período de tempo muito variável, podendo durar apenas segundos ou uma vida 
inteira, armazenam, assim, conhecimentos de natureza e de períodos de tempo 
diferentes.  
No ano de 1968, Atkinson e Shiffrin propuseram um modelo de armazenamento da 
memória humana ao qual intitularam Multi Store Model3 (Atkinson & Shiffrin, 1968). 
Este modelo sugere três sistemas de armazenamento da memória: memória sensorial, 
memória de curto prazo e memória de longo prazo. É com base nesse estudo que 
passamos a clarificar e a explicar estes três sistemas de memória, acrescentando ainda a 
memória musical. 
 
 
                                                          
3
 Modelo de Multi Armazenamento da memória humana. 
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4.2.1 Memória sensorial 
 
A memória sensorial tem a capacidade de reter, por alguns segundos, todos os detalhes 
da informação sensorial transmitida pelos órgãos dos sentidos. Através dos cinco 
sentidos as informações entram no sistema da memória. Consideram-se memórias 
sensoriais a visão, a audição, o tato, olfato e o paladar. Salienta-se a memória visual ou 
icónica (de ícone ou imagem) porque permite-nos perceber os movimentos e imagens 
que são retidos num curto espaço de tempo fazendo com que seja percetível a ligação 
sequencial das imagens. Quanto à memória auditiva ou ecoica (de eco ou repetição) 
ajuda-nos a compreender o que ouvimos: a informação é retida num curto espaço de 
tempo o que permite a perceção da formação de frases, logo compreendemos aquilo que 
ouvimos. 
 
4.2.2 Memória de curto prazo 
 
A memória de curto prazo é o segundo processo da memória onde a informação é 
armazenada por um curto espaço de tempo e acontece depois do desaparecimento do 
estímulo.  
Este tipo de memória relativamente à memória sensorial é mais duradouro e controlável 
pelo indivíduo. Dentro da memória de curto prazo, ainda é possível distinguir a 
memória imediata e a memória de trabalho. A primeira retém a informação até 30 
segundos, geralmente é possível reter até sete unidades de informação (como por 
exemplo sete números, sete letras, sete palavras, entre outros). A segunda refere-se à 
capacidade de retenção da informação enquanto esta é útil para nós, isso acontece 
quando, por exemplo, não temos oportunidade de apontar um número e o repetimos 
várias vezes até que este seja desnecessário. A memória imediata e a memória de 
trabalho completam-se formando assim a memória de curto prazo.  
Qualquer informação perdida na memória de curto prazo é irrecuperável. Mesmo com 
uma pequena capacidade de memória, é aqui que está muita da informação que 
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determinará o desenvolvimento da aprendizagem, do pensamento e da imaginação. 
Portanto, o sistema é iniciado através de processamentos prévios na memória sensorial, 
segue-se o registo da informação na memória de curto prazo onde é identificada e é 
dado sentido à informação processada. A repetição da informação na memória de curto 
prazo, sendo contínua, será transferida para a memória de longo prazo.  
Do ponto de vista de Gleitmann (2011) e segundo novas propostas de estudos, a 
memória de trabalho vem substituir o termo memória de curto prazo, “para realçar a 
função desta memória: ideias ou pensamentos nesta memória são ativados no momento, 
o momento que são pensados – e assim são as ideias que estão a ser trabalhadas no 
momento” (Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 304), (texto original anexo 16, p. 
161)  
No entanto, a mudança não se refere apenas à terminologia mas também se relaciona 
com a teoria. Citando Gleitmann “numa perspetiva mais antiga, a memória do trabalho 
era largamente entendida como um local de armazenamento (…) Na conceção moderna, 
a memória de trabalho não é de todo um “lugar”“ (Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, 
p. 304), (texto original anexo 17, p. 161). Posto isto, quando a informação se encontra 
na memória de trabalho significa que está em estado de ativação, é uma memória ativa, 
distinta da memória de longo prazo de conteúdo mental não ativo. 
 
4.2.3 Memória de longo prazo 
 
A memória de longo prazo recebe as informações da memória de curto prazo e 
armazena-as. As informações estão presentes por um período de tempo indeterminado e 
o armazenamento da informação é ilimitado. Só assim temos a capacidade de 
identificar, recordar e reconhecer a nossa vida quotidiana. Ela é usada nas nossas 
atividades diárias e dependemos dela: em determinadas situações chamamos de 
“memória” nomes de pessoas, conhecemos os locais onde guardamos os nossos bens e 
desenvolvemos atividades rotineiras como, por exemplo, apertar os sapatos. Gleitmann 
(2011) define a memória de longo prazo como “o vasto armazenamento que contém 
todo o conhecimento e todas as crenças em que não se está a pensar no momento, e isso 
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inclui as crenças sobre acontecimentos relativamente recentes” (Gleitmann, Gross, & 
Reisberg, 2011, p. 304), (texto original anexo 18, p. 161). 
As informações têm um tempo de duração muito variável porque dependem da maneira 
como foram aprendidas, do contexto emocional e da sua função.  
Existem dois tipos de memória de longo prazo: a memória explícita e a memória 
implícita. A memória explícita, também denominada declarativa, refere-se à consciência 
do passado e ao conjunto de informações sobre pessoas, lugares, acontecimentos, entre 
outros, ou seja, é tudo o que podemos evocar através de palavras, por isso se diz 
explícita/declarativa, “os participantes apresentam lembrança consciente” (Sternberg, 
2010, p. 156). Pode ser episódica quando envolve acontecimentos da vida da pessoa, 
também conhecida como memória autobiográfica, são as lembranças da vida pessoal 
assim como eventos e acontecimentos temporais. Segundo Tulving, “a memória 
episódica origina a capacidade adicional de aquisição e retenção de conhecimento sobre 
episódios de experiências pessoais e a sua relação temporal num tempo subjetivo e a 
habilidade de “voltar atrás” no “tempo” mentalmente” (Tulving, 1985, p. 387) (texto 
original anexo 19, p. 162).  
Ainda na memória explícita temos a memória semântica que diz respeito ao 
conhecimento relacionado com o mundo em geral, o conhecimento de factos, a 
sabedoria e a inteligência. Tulving (1972, p. 386) define-a como a enciclopédia mental 
do conhecimento organizado que o indivíduo mantém sobre palavras e outros símbolos 
mentais. 
A memória implícita, também denominada não declarativa, é definida como a memória 
“na qual usamos informações, porém não temos conhecimento consciente de que 
estamos a agir dessa forma” (Sternberg, 2010, p. 156), é, portanto, a execução de 
comportamentos associados a processos anteriores em que não existe consciência do seu 
processamento.  
Também Amâncio Pinto se refere a um “grupo de tarefas que medem indiretamente a 
memória em situações em que não há instruções diretas para aprender ou recordar, mas 
que mesmo assim refletem uma melhoria no desempenho” (Pinto, 1999). Para além de 
ser uma memória inconsciente, é inata e diz respeito à forma de saber como fazer. A 
verbalização na memória implícita não acontece e não é necessária a descrição em 
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palavras, ou seja, dá-se a repetição de determinado padrão que ao fim de tanto repetir 
torna-se automático, em casos de informações rotineiras como saber o caminho de casa, 
como andar de bicicleta ou tocar um instrumento musical onde as informações são 
retidas e processadas sem que haja necessidade de verbalizar. 
Na memória implícita insere-se a memória procedimental que “armazena dados 
relacionados à aquisição de habilidades motoras, sensitivas e intelectuais” (Gerber, 
2012, p. 16), envolve os hábitos e habilidades aprendidas assim como os movimentos 
necessários para andar de bicicleta ou tocar um instrumento e, também, as regras 
gramaticais utilizadas na construção de frases lógicas e coerentes. É um tipo de 
informação que não requer um envolvimento consciente em cada momento ou fase mas 
que precisa de mais tempo para ser adquirida e assimilada.  
Sternberg (2010, p. 116) refere-se à memória procedimental como a “automatização” 
pois considera que alguns dos procedimentos adquiridos no início da vida tornam-se 
automáticos e menos acessíveis à consciência em relação aos que são adquiridos mais 
tarde. A automatização acontece como resultado da prática, quanto mais praticamos 
determinada habilidade mais automática se torna. Os procedimentos de caráter mais 
recente são considerados menos automáticos contudo, estão mais acessíveis ao controle 
consciente. O autor define a automatização como “o processo pelo qual um 
procedimento passa de altamente consciente a relativamente automático” (Sternberg, 
2010, p. 116).  
Por seu turno, Allen (2007, p. 35) refere que todo o processo de construção e criação de 
memórias, no sentido de as tornar mais ou menos permanentes, ainda não está 
completamente resolvido. Defende que estas dependem de várias condicionantes tais 
como o nível de dificuldade das tarefas a cumprir, o nível do aprendiz, a quantidade e 
qualidade do estudo e o nível de desempenho durante o estudo.  
De acordo com Chaffin (2005, p. 68), a concretização na memória de longo prazo difere 
entre um executante experiente e um novato. O autor explica que por serem mais novos 
têm mais capacidade de armazenar a informação, sendo assim, devem trabalhar com 
fragmentos mais pequenos. Por sua vez, as tarefas para os mais experientes podem ser 
trabalhadas em fragmentos maiores pois têm menos para relembrar, sem desvalorizar a 
importância de cumprirem as tarefas, mas a verdade é que são capazes de memorizar 
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com um esforço menor. Ainda de acordo com Chaffin (2005) “estamos, apesar de tudo, 
a falar sobre coisas como a capacidade do jovem Mozart para relembrar o “Miserere” – 
mas por isso é que a memorização para entendedores faz-se, muitas vezes, sem esforço” 
(Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, p. 68) (texto original anexo 20, p. 162). 
 
4.2.4 Memória musical 
 
Tal como foi referido anteriormente, o processo de tratamento da informação inicia-se 
na memória sensorial e na memória de curto prazo. Para que esta informação seja 
mantida, deve ser exercitada com o propósito de chegar à memória de longo prazo. A 
partir daí, é necessário entender essa informação que, por sua vez, será organizada em 
diferentes sistemas da memória de longo prazo para que possamos ter acesso às 
informações relevantes que se encontram guardadas na memória de longo prazo.  
A assimilação mental constitui uma base muito importante, no que diz respeito à 
memorização musical, Goodrich afirma que “é muito difícil, e muitas vezes impossível, 
lembrar uma música que não esteja mentalmente assimilada” (Goodrich, 1906, p. 3) 
(texto original anexo 21, p. 162). 
A recuperação dos processos cognitivos e corporais na interpretação musical é descrita 
por diversos sistemas, Chaffin (2012) restringe-se aos “sistemas mais relevantes para a 
execução musical: a memória auditiva, motora, visual, emocional, narrativa e, 
finalmente, a memória linguística” (Chaffin, Logan, & Begosh, 2012, p. 230). A ligação 
destes sistemas de informação origina a execução de memória. 
No entanto, as abordagens, feitas à memória musical, distinguem três estilos principais, 
tal como refere Mishra (2007) “há muitas maneiras de definir a construção do estilo de 
aprendizagem, mas um sistema comum realça a perceção ou a entrada sensorial da 
informação: auricular (ou auditiva), visual e cinestésica (ou tátil)” (Mishra, 2007, p. 1) 
(texto original anexo 22, p. 162). 
A memória auditiva define-se pela capacidade do músico ouvir as notas 
antecipadamente de modo a controlar a sua execução, sem que para isso tenha que 
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recorrer a sons ou partituras, trata-se do controlo auditivo: “é a habilidade de ouvir as 
notas de uma peça de música na ordem apropriada sem depender de uma fonte sonora 
ou sugestões de notação” (Mishra, 2007, p. 2), (texto original anexo 23, p. 162). 
Relaciona-se também com a pós-execução porque permite que o executante possa 
lembrar a prestação e, consequentemente, possa opinar sobre ela.  
A memória visual retém as informações visuais, memoriza as caraterísticas mais 
significativas da partitura musical e da forma de tocar; proporciona indicações das 
posições e dedilhações, dinâmica, fraseado e domínio da postura. Ela pode gravar a 
imagem da partitura impressa com todos os detalhes e os locais de cada trecho musical.  
Pode ser assumida a memória fotográfica, contudo não necessita ser usada na sua 
totalidade. De acordo com Mishra (2007) “a memória visual é frequentemente 
considerada como memória fotográfica, mas uma “fotografia” em larga escala mental de 
notação não é necessariamente requerida no uso da memória visual” (Mishra, 2007, p. 
2) (texto original anexo 24, p. 162). 
Por seu turno, Chaffin (2012) refere que os músicos experienciam ideias subjetivas 
relativamente à memória visual, “alguns músicos declaram ter memória fotográfica, 
enquanto outros afirmam que a sua memória visual é fraca ou inútil” (Chaffin, Logan, & 
Begosh, 2012, p. 233). Estas imagens armazenadas na memória são imagens mentais e 
não fotografias, portanto quando ocorre um erro, “para descobrir se interpretou de 
maneira equivocada uma nota não pode inspecionar a sua imagem mental da partitura, 
terá, antes, de voltar a olhar para o objeto real” (Chaffin, Logan, & Begosh, 2012, p. 
233), ou seja, recorrer à partitura existente. 
A função da memória visual sobressai, por exemplo, ao tocarmos por partituras de 
diferentes edições, “torna-se difícil para estudar devido às informações visuais distintas 
da memória visual do músico” (Chaffin, Logan, & Begosh, 2012, p. 232). Se o músico 
muda de partitura as informações visuais serão diferentes da memória visual a que 
estava anteriormente habituado, logo terá mais dificuldade em estudar a obra.  
Por conseguinte, Zunín (2014) afirma que “ler a partitura tentando memorizar somente a 
imagem, sem entender por que causa as notas estão organizadas de uma forma e não de 
outra, é menos produtivo do que raciocinar mediante análise e tentar associar a análise 
- 50 - 
 
com a imagem” (Zunín, 2014). Neste sentido, a análise da obra constitui uma forte base 
no processo da memória visual. 
Igualmente Williamon e Valentine (2000, p. 373) afirmam que os músicos muitas vezes 
usam a estrutura musical e formal da obra “para orientar a codificação e recuperação da 
informação musical durante a prática e a apresentação – especialmente ao tocar de 
memória” (Williamon & Valentine, 2000, p. 373) (texto original anexo 25, p. 163). 
Além disso, a memória visual ajuda a visualizar a posição dos dedos e das mãos no 
instrumento.  
A memória cinestésica ou motora é a mais estimulada nos músicos, é a memória dos 
dedos e dos músculos. Encontra-se relacionada com a automatização dos movimentos 
necessários à execução. Para Chaffin “a memória motora permite que as ações sejam 
executadas automaticamente fornecendo uma memória cinestésica da resposta sensorial 
das articulações, músculos e recetores sensíveis ao toque” (Chaffin, Logan, & Begosh, 
2012, p. 231), enquadra-se na memória implícita, é inconsciente e o seu conhecimento 
pode ser declarativo ou processual. É declarativo quando o músico sabe que pode tocar 
determinada obra musical, no entanto, a forma como a toca é que vai demonstrar o 
conhecimento processual e só o gesto ou o ato de tocar é que garantem a memorização 
da obra. Contudo, para que a memória motora passe a ser explícita é necessário recorrer 
à prática mental insistindo na recodificação para que as ações sejam preparadas na 
memória de trabalho como um todo.  
Na memória motora são claros os processos de encadeamento associativo, ou seja, uma 
ação conduz à ação seguinte. Por isso, para que tenhamos acesso à memória motora esta 
tem que ser executada, este processo é que faz com que a memória motora seja 
implícita. A condução das ações é proporcionada por nós próprios através do ensaio 
mental de uma obra e está presente na memória de trabalho. Chaffin, Imreh e Crawford 
(2002) propõem o uso do termo “guias de execução” (em inglês, performance cues) 
referindo-se à utilização desses guias na execução musical, assunto que iremos 
desenvolver mais à frente no subcapítulo 4.3.1 Guias de Execução. 
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4.3 Estratégias de memorização – literatura comparada 
 
As capacidades de memorização variam de pessoa para pessoa, uns apresentam mais 
facilidade em memorizar do que outros, pois esta é uma competência com a qual o 
músico tem que lidar ao longo do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Por 
vezes, o medo de falhar limita a prestação em palco, o temor de errar tecnicamente e o 
receio que a memória falhe levando à insegurança e, muitas vezes, a um episódio de 
frustração. 
A melhor maneira de contornar este medo de falha na memorização musical passa por 
fortalecer as estratégias através da metamemória. A metamemória é a capacidade que 
cada pessoa tem de pensar sobre a própria memória, “refere-se ao conhecimento do 
povo e ao controlo dos seus próprios processos de aprendizagem e memória” (Dunlosky 
& Bjork, 2008, p. 11), (texto original anexo 26, p. 163) objetivando o seu 
melhoramento. Estas estratégias são ainda mais importantes quando se dá a 
transferência de “novas informações para a memória de longo prazo ensaiando-a” 
(Sternberg, 2010, p. 193). Ou seja, a prática de estratégias conscientes e controladas por 
nós irá ajudar no sucesso da memorização, que neste caso passa pela transferência de 
novas informações para a memória de longo prazo através da repetição e da prática. 
Hermann Ebbinghaus, num estudo introspetivo baseado no próprio procedimento 
mnemónico, observou que “a repetição possibilita fixar as associações mentais de 
maneira mais consistente na memória” (Sternberg, 2010, p. 6), concluindo que a 
repetição “auxilia a aprendizagem”. 
Neste sentido, Ebbinghaus estudou, nos finais de 1800, que a repetição promove a 
aprendizagem e sustenta as associações mentais da memória contribuindo para uma 
aprendizagem mais segura. No entanto, tudo depende da forma de aquisição destas 
informações, pois só se verificam caso os processos sejam utilizados conscientemente. 
Do mesmo modo, Goodrich (1906), na obra Guide to memorizing music, adverte para 
“o habitual processo mecânico de memorizar por rotina – por exemplo, tocar as notas e 
repeti-las até estarem memorizadas” (Goodrich, 1906, p. 3), mais afirma que, o facto de 
“perceber o objetivo” (Goodrich, 1906, p. 5) através de uma análise detalhada da obra 
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irá contribuir para um domínio mais rápido e seguro da memória musical, só depois é 
que “todos esses objetivos, se devidamente entendidos, irão originar uma impressão e 
assim prevenir a necessidade aparente de repetir a passagem várias vezes até que esteja 
memorizada” (Goodrich, 1906, p. 5) (textos originais, anexo 27, p. 163). 
Surpreendentemente, é escassa a referência de Goodrich à memorização musical e aos 
seus sistemas – auditivo, visual, cinestésico, entre outros – mas a insistência da 
formação de uma imagem musical e do uso da audição mental estão muito presentes, a 
sua obra abrange, essencialmente, elementos da teoria musical. 
Por volta de 1905, também Charles Frederick Kenyon escreveu How to Memorize 
Music no qual apresenta uma perspetiva diferente de Goodrich dando relevo aos 
diferentes tipos de memória. Kenyon defende a ideia de que “memorizar música não 
significa um talento extraordinário, simplesmente exige – como quase tudo – prática e 
senso comum” (Kenyon, c. 1905, p. 3). Porém, no que diz respeito à repetição constante 
tendo em vista a memorização, o autor indica que “para enviar uma peça de música para 
a memória simplesmente tocando-a constantemente, vezes sem conta, significa, como 
resultado, um estilo mecânico de tocar que, no mínimo, não é agradável de maneira 
nenhuma” (Kenyon, c. 1905, p. 7) (textos originais anexo 28, p. 163). 
Por isso, Kenyon identificou cinco capacidades mentais às quais chamou “faculties” e 
que auxiliam na memorização: 
1. Toque – que “consiste na reprodução das notas numa sucessão ou ordem 
decisiva sem o auxílio de qualquer faculdade consciente” (Kenyon, c. 1905, p. 
17). Esta inconsciência de memória processual fortifica a ideia de Kenyon do 
uso de uma memória motora não confiável e propensa a falhas, “porque é 
completamente mecânica, logo pouco confiável” (Kenyon, c. 1905, p. 18). É 
uma capacidade que carece do apoio das outras aptidões (textos originais anexo 
29, p. 164);  
2. Audição – requer que os músicos estejam habilitados a ouvir uma melodia na 
mente, possibilitando a transferência do pensamento em som. Pode ser 
aperfeiçoada com a prática mental e “deveria ser capaz de reter a melodia por 
um período indefinido, uma vez aprendida” (Kenyon, c. 1905, p. 32) (texto 
original anexo 30, p. 164); 
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3. Visão – “esta aptidão consiste em ser capaz de, enquanto uma está a gerir, ver a 
página impressa na visão mental através de uma mera força de vontade” 
(Kenyon, c. 1905, p. 36) (texto original anexo 31, p. 164) O autor conta a 
experiência de um amigo que ostenta um vasto reportório de partituras 
memorizadas e que presumivelmente tem memória fotográfica. Deste modo, a 
memória visual resulta nos músicos que estão mais atentos; 
4. Análise – consiste na análise da estrutura harmónica de uma peça formando o 
alicerce da memória musical. A música deve ser “dissecada, analisada” 
(Kenyon, c. 1905, p. 12) e trabalhada mentalmente sem que seja necessário 
recorrer ao uso do instrumento;  
5. Emoção – numa peça, a emoção deve ser sentida, explorada e memorizada. 
Trata-se de um processo ativo de construção de emoções, “essas diferentes 
emoções irão crescer naturalmente uma através da outra, e irão formar um 
conjunto homogéneo” (Kenyon, c. 1905, p. 44) (texto original anexo 32, p. 
164);em que cada emoção é sentida separadamente, conjugando-se entre elas 
numa exploração de emoções. Gerar uma música consolidada com as emoções 
irá reduzir o esforço do músico na memorização da peça. 
Por fim, Kenyon recomenda que o estudo da memorização seja incluído na prática diária 
desenvolvendo estas faculdades separadamente, “cada capacidade deve ser 
desenvolvida separadamente, e testada separadamente; a atenção adequada não pode ser 
dada se duas ou três são controladas ao mesmo tempo” (Kenyon, c. 1905, p. 55) (texto 
original anexo 33, p. 164). 
Visto que o uso de partituras muitas vezes resulta da falta de conhecimento de processos 
que ajudem na memorização, importa reter a atenção nas estratégias a utilizar. O uso de 
atividades repetidas no instrumento nem sempre garante a facilidade de memorização, 
há estudos que revelam que a repetição não dá segurança total na execução de memória. 
Assim, quando um músico toca um fragmento da peça repetidamente, são criadas 
ligações sequenciais, “cada fragmento funciona como uma orientação para o próximo” 
(Lehmann, Sloboda, & Woody, 2007, p. 118), (texto original anexo 34, p. 164) sendo 
tocado irá acionar o seguinte. Neste caso, temos o funcionamento da memória 
cinestésica.  
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No entanto, sempre que esta ligação entre fragmentos se perde devido, por exemplo, a 
causas como a ansiedade, a parte seguinte não poderá ser recuperada. Tudo isto 
demonstra que o uso exclusivo da memória motora provoca fragilidade uma vez que 
pode existir uma falha de ligações e, consequentemente, um engano ou um lapso. Então, 
é importante estudar a música de maneiras diferentes como forma de prevenção destas 
situações. Para estes autores, as “estratégias de memorização incluem escrever partes da 
peça, analisá-la sem o instrumento, começar em partes diferentes, ou cantar uma voz 
enquanto toca a outra” (Lehmann, Sloboda, & Woody, 2007, p. 118), (texto original 
anexo 35, p. 165) ou seja, executar todo um trabalho mental de desenvolvimento de 
competências. 
O ensaio mental é bastante recomendado pelos estudiosos, Klickstein (2009), nas suas 
estratégias de manutenção da memorização, propõe “executar mentalmente uma peça 
inteira assim como escolher secções de diferentes partes da peça” (Klickstein, 2009, p. 
91) . O autor é mais explícito, ainda, ao sugerir que os instrumentistas “vocalizem 
suavemente, e representem tocando em movimentos miniatura” (Klickstein, 2009, p. 
91) e que os cantores “lembrem silenciosamente para conservar a voz, mas, se preferir, 
gesticulem as palavras, e encenem em gestos teatrais” (Klickstein, 2009, p. 91) (textos 
originais anexo 36, p. 165). 
A execução de memória, seja numa audição, concerto ou num momento de avaliação, 
“pode ser das coisas mais belas. Quando se memoriza profundamente, ganha-se 
liberdade máxima em palco e aprecia-se sem restrições a comunicação com os ouvintes” 
(Klickstein, 2009, p. 82) (texto original anexo 37, p. 165). Contudo, fatores como a 
ansiedade, o nervosismo e a insegurança podem comprometer a apresentação. 
Uma entrevista realizada por Susan Hallam (2000) a 55 jovens músicos, mostra como 
os alunos poderão controlar os seus nervos através de fatores sociais como a relação 
parental. De acordo com Hallam, quando se preparam para uma apresentação pública ou 
prova de avaliação, 60% dos alunos adotam estratégias de tocarem para os familiares ou 
amigos como forma de autorregulação e controle da ansiedade e concentração (Colwell 
& Webster, 2011, p. 155). Como tal, no momento de maior ansiedade e nervosismo, a 
concentração será mais controlada e, por conseguinte, as memórias de execução serão 
menos afetadas.  
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A importância da concentração na memorização musical é retratada por Gabriela Imreh 
quando explica que a “concentração é necessária para relembrar” (Chaffin, Imreh, & 
Crawford, 2005, p. 220). A concentração irá ajudar especialmente na capacidade motora 
e o uso da digitação certa irá prevenir possíveis falhas de memória. Mesmo que 
aconteça a falha de uma dedilhação, ainda poderá recorrer à memória motora para 
proceder à correção do erro. A autora experienciou estratégias que poderão minimizar o 
processo de aquisição de competências como a recuperação de memórias através do 
acesso a pontos de referência. 
Por sua vez, Zunín (2014) na sua linha de pensamento, associa a memória visual à 
análise da partitura para que o músico entenda as sequências tentando associar a análise 
à imagem. O mesmo acontece com a memória cinestésica, por “decidir quais são os 
movimentos mais eficazes possíveis, descartando outros menos vantajosos” (Zunín, 
2014, p. 8). Neste caso, o raciocínio relativamente aos movimentos apropriados na 
execução da partitura agrega-se à memória visual e à análise teórica da partitura e em 
conjunto, vão fortalecer o processo de aprendizagem. No que concerne à memória 
auditiva, ela é acionada ao darmos atenção ao som da música, ao “observar o som 
influenciará a interpretação, talvez também influencie o ajuste final dos movimentos 
(força, velocidade, entre outros), e o resultado será a noção integral de toda a tarefa de 
aprendizagem” (Zunín, 2014, p. 8). 
A análise cognitiva da estrutura harmónica e formal da música revela-se fundamental 
nas estratégias de recuperação da memória. Chaffin e Imreh explicam que “o executante 
que saiba onde ele ou ela está na estrutura formal da peça pode recuperar a partir da 
falha de memória apenas saltando para um novo ponto de referência e continuar a tocar” 
(Chaffin & Imreh, 1997, p. 317) (texto original anexo 38, p. 165). A análise consciente 
da estrutura musical fará com que a memória esteja disponível, requerendo um 
conhecimento mais alargado dos processos cognitivos, a informação é armazenada de 
forma permanente possibilitando o acesso mais rápido, assim como um reconhecimento 
mais alargado da obra. Por outro lado, Segalowitz (2001) observa que ao focar os 
aspetos técnicos da música, a capacidade de recuperação é mais baixa, portanto propõe 
que o foco esteja direcionado para os aspetos musicais, tal como veremos em seguida. 
Uma das formas de recuperação da memória relaciona-se com a musicalidade e a 
compreensão relativamente aos aspetos musicais. Esta é uma sugestão proveniente de 
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alguns estudos. Um deles é orientado por Segalowitz, “consideramos que a estratégia 
natural dos músicos ao recordar uma peça seria tentar lembrar a peça em termos da 
“essência” musical, isto é, das suas qualidades harmoniosas” (Segalowitz, Cohen, Chan, 
& Prieur, 2001, p. 146) (texto original anexo 39, p. 165), as codificações de perceção 
musical da peça aumentam, assim como a probabilidade de recuperação. Conclui no seu 
estudo que “se a atenção durante o estudo não corresponder ao contexto cognitivo que 
será definido mais tarde, durante a performance, então há maior risco da performance 
falhar e a memória bloquear do que se tivesse existido uma correspondência” 
(Segalowitz, Cohen, Chan, & Prieur, 2001, p. 147) (texto original anexo 40, p. 166).  
Também Chaffin, Logan & Begosh referem que quando as limitações relativas ao ritmo, 
à melodia, à harmonia e à métrica se combinam, a capacidade de recuperação de 
memória aumenta, assim “o conhecimento das alternativas composicionais e das 
convenções de cada género musical também fazem com que as limitações sejam mais 
específicas e assim a memorização é mais fácil quanto mais se domina a linguagem 
musical” (2012, p. 229). 
Contudo, não podemos esquecer a importância do estudo regular, que estimula a criação 
de rotinas de trabalho individual e potencia a consciência de que sem prática a aquisição 
e retenção de conhecimentos não se efetua, ou seja, “a prática é essencial, mesmo para o 
mais talentoso, mesmo depois de uma vida dedicada a estudar e a tocar” (Chaffin, 
Imreh, & Crawford, 2005, p. 263). Para Gabriela, a pianista e professora abordada para 
este estudo sobre a preparação da performance de piano, o talento é essencial. A 
interação deve partir dos dois lados, de um lado deve estar um professor trabalhador, 
determinado na perspetiva de evolução enquanto pedagogo, por outro lado, “as 
habilidades musicais do aluno poderão determinar o resultado de todo o esforço. Sem os 
dons necessários, aluno e professor irão trabalhar em vão (…) alguns têm mais talento, 
outros têm mais capacidade para o trabalho árduo” (Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, 
p. 263) (textos originais anexo 41, p. 166). Tudo isto leva a que o estudo seja bem 
preparado desde o primeiro momento. Por isso, Chaffin e Imreh (1997) defendem o 
recurso à memorização logo que se inicia o estudo de uma peça, “uma vez que a decisão 
de dedilhação é feita, esta deve ser memorizada” (Chaffin & Imreh, 1997, p. 323), são 
definidos padrões de dedilhação que sejam confortáveis e lógicos para garantir a 
estabilidade e a segurança no processo de memorização desde o início do estudo. Os 
autores destacam ainda, o estudo a partir de locais diferentes da peça, sem que se 
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recorra ao início de cada vez que há uma falha ou erro “aprendendo a começar a tocar 
de sítios diferentes da peça estão a preparar-se para a rápida recuperação de um erro 
durante uma apresentação” (Chaffin & Imreh, 1997, p. 318) (textos originais em anexo 
42, p. 166). Estas tarefas são praticadas no subconsciente desde o início da 
aprendizagem de uma peça, fortalecendo a reprodução de memória posteriormente. 
 
4.3.1 Guias de execução 
 
Na literatura comparada sobre memória em música, destacamos a obra de Chaffin, 
Imreh e Crawford - Practising Perfection: Memory and Piano Performance (2002). 
Trata-se de um projeto conjunto entre o psicólogo musical Roger Chaffin, a pianista 
Gabriela Imreh e a psicóloga social Mary Crawford, e retém a análise nos processos de 
memorização recorrendo à utilização de “guias de execução” (originalmente 
Performance Cues). 
Os guias de execução orientam a execução musical possibilitando ao músico a direção 
mental para a execução de memória, “os guias de execução são marcos no mapa mental 
de uma obra que um músico experiente mantém na memória de trabalho durante a 
execução” (Chaffin, Logan, & Begosh, 2012, p. 240), possibilitando o acesso a 
elementos da música sem que seja necessário recorrer ao início para se lembrar desse 
excerto.  
Esses elementos musicais servem de referência e podem ser uma dedilhação, um acorde, 
uma dinâmica, uma alteração ao andamento ou até um toque. Ao longo da obra musical 
surgem com a possibilidade de várias combinações entre guias, tendo em vista a sua 
automatização. 
Sendo assim, Chaffin classifica os guias de execução em quatro categorias (Chaffin, 
Imreh, & Crawford, 2002, p. 164): os guias estruturais, interpretativos, expressivos, e 
básicos. No topo encontra-se os guias estruturais, os quais dividem a música em 
andamentos e delimitam secções e subsecções; servem também para sinalizar notas ou 
passagens semelhantes em secções diferentes da música que poderiam causar falhas por 
serem parecidas. Os guias interpretativos dizem respeito às dinâmicas, ao som e às 
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alterações de andamento. Os guias expressivos aos “sentimentos musicais a serem 
transmitidos” (p. 164). Os guias básicos incluem as dificuldades técnicas inerentes a 
cada instrumento, tais como, a respiração, a dedilhação, a postura, entre outras. Com os 
guias de execução, “quando um imprevisto acontece, eles oferecem pontos de apoio de 
onde os intérpretes se podem restabelecer e seguir em frente” (Chaffin, Logan, & 
Begosh, 2012, p. 240).  
O recurso aos guias de execução ajuda na perceção musical e fortalece a memória lógica 
e auditiva. No entanto, a memória cinestésica deverá estar mais desenvolvida uma vez 
que são requeridas competências motoras razoáveis. A estrutura formal da obra deve ser 
recuperada da memória de longo prazo e quando isso não acontece rapidamente, a 
execução falha, tal como Gabriela experienciou “os meus dedos tocavam bem as notas. 
A prática que eu precisava estava na minha cabeça. Eu tive de aprender a observar onde 
estava. Era uma questão de aprender exatamente o que precisava de pensar enquanto 
tocava, e exatamente em que ponto, assim que me aproximava de um ponto de mudança 
automaticamente pensava onde estava e onde essa mudança me levaria” (2002, p. 344) 
(texto original anexo 43, p. 166). 
Uma utilização consciente e bem planeada dos guias de execução possibilitam que o 
instrumentista direcione a sua execução de um guia para outro, a sequência motora é 
reiniciada e haverá continuidade musical. Assim, o intérprete terá a obra memorizada e 
a sua performance será mais segura e confiante. 
 
4.3.2 O esquecimento  
 
O esquecimento é um fenómeno natural, caracteriza um processo normal e necessário 
na vida de cada indivíduo. A falta de capacidade de recordar ou reproduzir o que foi 
aprendido é considerado um dos aspetos negativos causadores de momentos 
embaraçosos e inconvenientes, todos passamos por isso e nessas alturas desejaríamos 
que a nossa memória fosse melhor. Ainda assim, sendo negligenciadas as vantagens do 
esquecimento, devemos entender que a eliminação de material desnecessário e inútil na 
nossa memória irá promover condições para a aquisição de novas aprendizagens. 
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A quantidade de informação que cada um de nós é capaz de adquirir, armazenar por 
tempo indeterminado e recuperar sempre que tenha necessidade, é extraordinariamente 
ambígua. Apesar disso, nem sempre conseguimos ter sucesso em recordar. Por vezes, o 
processo de recuperação é alcançado com dúvida e incerteza da informação recuperada,  
“Em muitos casos, como temos observado, o problema surge porque não aprendemos a 
informação relevante em primeiro lugar! Noutros casos, contudo, aprendemos algo – o 
nome de um amigo, a letra de uma canção, o conteúdo de um curso – e podemos relembrar 
a informação por algum tempo; mas então, algum tempo depois, somos incapazes de 
recordar a informação que uma vez conhecemos” (Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 
318) (texto original anexo 44, p. 167) 
Gleitman (2011) menciona algumas das razões pelas quais a nossa memória encontra 
dificuldade em recuperar determinados acontecimentos passados, “muitas vezes é mais 
fácil recordar acontecimentos recentes (por exemplo, a leitura de ontem ou o pequeno 
almoço desta manhã) do que recordar acontecimentos mais distantes (uma leitura ou 
pequeno almoço há seis meses atrás)” (Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 318) 
(texto original anexo 45, p. 167). O fator temporal tem influência no processo de 
recuperação. Os acontecimentos mais recentes são muitas vezes mais fáceis de recordar 
do que os mais distantes, portanto a capacidade de recordar diminui, o esquecimento 
aumenta, logo o tempo de retenção entre a aprendizagem e a recuperação também 
aumenta. 
A Curva do Esquecimento (traduzido do inglês Forgetting Curve) foi desenvolvida por 
Ebbinghaus, em 1885, (citado por Gleitman, 2011, p. 318) e descreve a quantidade de 
informações recém-adquiridas que conseguimos reter no nosso cérebro, ou seja, a maior 
parte do esquecimento acontece logo após a aprendizagem. Oliveira (2007, p. 23) refere 
que “Ebbinghaus demonstra que o esquecimento começa logo após a apresentação do 
estímulo, mas depois de algum tempo a perda fica estabilizada”. Nos seus estudos e 
experiências, Ebbinghaus conseguiu medir o efeito do tempo na memória, como se 
pode verificar no gráfico seguinte: 
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Figura 1 - Curva do Esquecimento segundo Ebbinghaus (1885). 
Fonte: Retirado de www.dicasdeestudo.com.br/2014/03/12/curva-do-squecimento/, acedido a 
17 de agosto de 2015. 
 
Consequentemente percebe-se que a capacidade de retenção da informação vai baixando 
com o passar dos dias, sendo que no ponto A está toda a informação retida acerca de 
determinado assunto e que ao fim de dois dias, no ponto B, perde-se significativamente 
tornando-se quase nula no sexto dia de retenção. O ponto C representa uma revisão de 
informação que por sua vez é retida por um período de tempo um pouco mais alargado, 
isto porque ocorreu a revisão da informação. Assim como nos pontos D e E que 
representam uma segunda e terceira revisão da informação e, note-se que nestes casos, o 
fator tempo é cada vez menos influenciável na perda de informação. 
A Curva do Esquecimento é amenizada quando são revividas as experiências, quando as 
mesmas são revista e relembrada a informação ou a habilidade, só assim será assegurada 
a recordação e, por conseguinte, o esquecimento será menor e mais lento. Segundo 
Ebbinghaus (1885) referiu no seu estudo introspetivo:  
“Não importa realmente como uma pessoa aprendeu o alfabeto grego, nunca estará na 
condição de o repetir ao contrário sem uma formação complementar. Mas se tenta 
propositadamente aprendê-lo ao contrário, provavelmente irá fazê-lo num tempo mais 
curto do que no caso da aprendizagem anterior na ordem regular” (Ebbinghaus, 1885, p. 
113) (texto original anexo 46, p. 167) 
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Os estudos de Ebbinghaus originaram outras investigações surgindo novas teorias sobre 
o esquecimento mostrando que a Curva do Esquecimento não se aplica da mesma forma 
nos vários tipos de informações. Apesar disso, as suas experiências e todo o 
desenvolvimento introspetivo serviram de base ao desenvolvimento de novas teorias de 
forma a esclarecer porque esquecemos as informações armazenadas. As teorias mais 
analisadas são a teoria da interferência e a teoria do declínio. Segundo Sternberg (2010) 
“a interferência ocorre quando informações concorrentes nos fazem esquecer algo; o 
declínio ocorre quando, simplesmente, a passagem do tempo nos faz esquecer” 
(Sternberg, 2010, p. 204). No caso da interferência, as memórias novas vão interferir  
com a recuperação das memórias mais antigas, como uma peça anteriormente 
memorizada. 
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V – Metodologia da Investigação 
 
5.1 Definição da problemática e justificação do tema 
 
A compreensão da memória e a influência que esta representa na evolução humana tem 
sido alvo de pesquisa constante da psicologia cognitiva. Se, por um lado, temos na 
aprendizagem o processo através do qual adquirimos conhecimento, na memória temos 
o processo de codificação, retenção e recuperação dessa aprendizagem. Embora  as 
pesquisas comprovem a importância da memória no processo de aprendizagem, a 
necessidade de reflexão sobre possíveis estratégias de apoio e de desenvolvimento de 
comportamentos cognitivos que combatam a insegurança da memorização, tornaram-se 
dominantes na realização deste estudo.  
No âmbito musical, o protocolo da música erudita “propõe” que a performance musical 
seja executada de memória. Grande parte das instituições educacionais sugerem, nos 
programas curriculares, a memorização musical. Por outo lado, constatamos através do 
conhecimento empírico, a falta de confiança e hábito dos nossos alunos ao executarem 
de memória. Neste contexto, surge a questão pela qual se desenvolveu este estudo, 
procurando refletir sobre as exigências requeridas atualmente na memorização musical e 
em que medida poderão condicionar ou influenciar o processo de aprendizagem e o 
desenvolvimento cognitivo musical. 
Deste modo, como ponto de partida para esta investigação foram estabelecidas as 
seguintes questões: 
 Será que a memorização e a execução de memória contribuem para o 
desenvolvimento cognitivo? 
 Porque é que os nossos alunos demonstram pânico quando lhes é sugerido que 
executem de memória? 
 Existirão estratégias de ensino/aprendizagem que ajudem na memorização? 
 Será que os professores incentivam os seus alunos a memorizarem? 
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 A memorização conduz a aprendizagens bem sucedidas?  
 Podem ser prevenidas as faltas de memória causadoras da insegurança e de 
incerteza no momento de tocar de memória? 
Executar uma obra de memória é um grande desafio e fazê-lo em situações de maior 
tensão, ansiedade ou nervosismo pode arruinar tanto a performance musical como a 
confiança do instrumentista. Deste modo, procuramos investigar e refletir sobre 
procedimentos de ensino/aprendizagem que fortaleçam o desenvolvimento dos nossos 
alunos. 
 
5.2 Objetivos do estudo 
 
Este estudo tem como objetivo analisar a importância da memória, desenvolver os seus 
conceitos e as implicações nos processos cognitivos. 
Com este estudo pretende-se observar em que medida a execução de memória é 
implementada na formação dos nossos alunos, quer seja em situações de apresentação 
para um vasto público, quer num momento de avaliação ou, ainda, numa simples aula 
de instrumento.  
Apesar dos vários estudos empíricos realizados nesta área, especialmente direcionados 
aos pianistas, a questão abrange um caráter geral de definição de estratégias e 
procedimentos a serem adotados pelos professores tendo em vista a satisfação das 
necessidades de cada aluno, assim como a recolha de ferramentas e alternativas no 
processo de aprendizagem que possam suprir as lacunas na prática memorizada. 
 
5.2.1 Metodologia 
 
A metodologia pode ser definida como o percurso e abordagens que pretendemos 
realizar na resolução de um problema, por forma a encontrar respostas fundamentadas 
para essa questão. Coutinho refere que “metodologia, métodos e mesmo técnicas são 
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termos que surgem na literatura para designar os diversos meios que ajudam e/ou 
orientam o investigador na sua busca do conhecimento” (Coutinho, 2014).  
Sendo assim, a metodologia usada para a realização desta investigação inclui uma 
primeira fase de análise de dados secundários e factos que ajudam à compreensão da 
memória e do seu funcionamento, quer no âmbito da psicologia cognitiva, que na 
psicologia da música. Como dissecamos anteriormente, foi elaborada uma alargada 
revisão bibliográfica sobre os resultados mais significativos sobre memória, para tal 
recorreu-se a bibliotecas, repositórios online e outros estudos empíricos (Booth, 2009; 
Chaffin & Imreh, 2002; Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005; Goodrich, 1906; Klickstein, 
2009; Mishra, 2007; Williamon & Valentine, 2000). 
Numa segunda fase da pesquisa foi feito um levantamento de dados primários, 
caraterizada pela recolha qualitativa de caráter exploratório através de inquéritos por 
questionário (anexo 47, p. 168). O inquérito dirigiu-se a um público potencial de 
professores de música do CMM, local onde foi realizado o estágio, e na Academia de 
Música de Óbidos
4
, onde também atualmente leciono. Esta amostra perfaz um total de 
66 professores inquiridos. O propósito deste inquérito é o de aferir qual a relevância que 
os professores dão à memorização e em que medida a aplicam nas suas práticas de 
ensino, apresentando um conjunto de questões que me parecem pertinentes na obtenção 
de resultados claros e válidos. 
A organização do questionário inclui 17 perguntas, todas elas de resposta fechada. Foi 
estabelecida a confidencialidade das respostas e como referência estatística foi 
solicitada a idade e a classe de ensino.  
 
 
 
 
 
                                                          
4
 Academia de Música de Óbidos, estabelecimento de ensino especializado da Música. 
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5.2.2 Inquérito por questionário 
 
Segundo Gil, as pesquisas através de inquérito por questionário ou levantamento de 
campo “se caracterizam pela interrogação direta das pessoas cujo comportamento se 
deseja conhecer” (Gil, 2008, 55). Deste modo, foi escolhido o inquérito por questionário 
que, ainda de acordo com o autor “são muito úteis para o estudo de opiniões e atitudes” 
(2008, 57). 
 
A - Recolha de dados 
 
A recolha de dados foi realizada através da plataforma online Google Forms e enviada 
para as duas escolas de música de ensino particular e cooperativo que prontamente 
procederam à distribuição pelo respetivo corpo docente. O preenchimento foi anónimo, 
apenas foram requeridos dados demográficos quanto ao género, idades e as classes que 
lecionam. Seguiram-se as perguntas relativas à prática pedagógica. No quadro seguinte 
apresentam-se todas as questões: 
Quadro 8 - Questionário realizado aos professores 
DADOS DEMOGRÁFICOS 
1. Género 
2. Idade 
3. Classes que leciona 
PRÁTICA PEDAGÓGICA 
4. Há quantos anos leciona? 
5. Indique, de uma forma geral, qual o nível de aprendizagem dos seus alunos. 
6. Considera a memorização uma estratégia importante na aquisição de competências? 
7. Costuma incentivar ou sugerir a memorização aos seus alunos? 
8. Adapta os planos de aula de forma a trabalharem a memorização? 
9. Quais as estratégias de ensino que utiliza no processo de memorização? 
10. A memorização pode contribuir para o aumento da motivação do aluno. 
11. Alguns alunos têm mais facilidade em memorizar que outros, mas muitas vezes trata-se 
de falta de hábito e estímulo. Concorda?  
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12. A memorização musical pode ser melhorada através da prática? 
13. Indique uma percentagem geral dos seus alunos que memorizam o repertório. 
14. Considera que a memorização pode causar problemas de ansiedade na performance 
musical? 
15. Considera que os lapsos na memorização possam prejudicar a confiança, a segurança e a 
autoestima do aluno? 
16. Nos dias de hoje, qual o grau de importância que dá a uma performance memorizada? 
17. Na sua opinião, a memorização traz mais vantagens ou desvantagens no 
desenvolvimento da aprendizagem musical? 
Fonte: Elaboração do autor 
 
Na totalidade foram registadas 30 respostas de professores das quais 14 foram de 
docentes do CMM e 16 da Academia de Música de Óbidos, com idades compreendidas 
entre os 23 e 58 anos de idade.  
No quadro seguinte apresentamos as classes/disciplinas lecionadas nos dois espaços de 
ensino da música. 
Quadro 9 - Classes/disciplinas lecionadas pelos inquiridos 
CLASSES/DISCIPLINAS 
Formação Musical 
História da Cultura e das Artes 
Classe de Conjunto 
Ensemble 
Música de Câmara 
Orquestra 
Violino 
Violoncelo 
Contrabaixo 
Guitarra Clássica 
Órgão 
Piano 
Clarinete 
Saxofone 
Fagote 
Tuba 
Canto 
Fonte: Elaboração do autor 
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B - Análise de dados 
 
Com as duas primeiras perguntas do questionário relativas à prática pedagógica, 
pretende-se obter um conhecimento geral da experiência de ensino de cada professor, 
assim como dos níveis de aprendizagem dos alunos. 
Pergunta 4: Há quantos anos leciona? 
- 28 professores responderam; 
- 1 não respondeu; 
- 1 respondeu “Muitos”. 
Gráfico 3 - Pergunta 4: Há quantos anos leciona? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
Pode-se verificar através do Gráfico 3, que 11 professores lecionam há mais de dez anos 
e 15 professores lecionam há menos de dez anos, sendo o tempo mínimo de experiência 
de cinco anos. 
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Pergunta 5: Indique, de uma forma geral, qual o nível de aprendizagem dos seus alunos. 
Esta pergunta permitia a escolha de duas opções entre Iniciação, Ensino Básico, 
Secundário e Superior, cujas respostas podem ser observadas no gráfico seguinte: 
Gráfico 4 - Pergunta 5: Indique qual o nível de aprendizagem dos seus alunos. 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
O gráfico 4 mostra um número elevado de professores a lecionar no Ensino Básico, 
reduzindo significativamente no Ensino Secundário. Visto que o questionário foi 
elaborado em dois Conservatórios torna-se evidente o baixo resultado relativo ao Ensino 
Superior. Logo, podemos constatar que se tratam de resultados inseridos em níveis de 
ensino de Conservatório: Iniciação, nível Básico e Secundário. 
As quatro perguntas seguintes enquadram-se na disponibilidade e estratégias que os 
professores utilizam na orientação dos seus alunos para desenvolverem a memorização, 
assim como o incentivo e posterior adaptação das próprias aulas. 
Pergunta 6: Considera a memorização uma estratégia importante na aquisição de 
competências? 
Esta resposta foi intervalada num nível de 1 a 5, considerando 1 “pouco importante” e 5 
“muito importante”. Os resultados podem ser consultados no gráfico seguinte: 
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Gráfico 5 - Pergunta 6: Considera a memorização uma estratégia importante na 
aquisição de competências? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
Analisando o gráfico 5 é possível verificar que a maioria dos professores considera a 
memorização importante no processo de aquisição de competências. 
Pergunta 7: Costuma incentivar ou sugerir a memorização aos seus alunos? 
Pergunta 8: Adapta os planos de aula de forma a trabalharem a memorização? 
Ambas as perguntas tinham quatro hipóteses de resposta: nunca, raramente, às vezes ou 
sempre. Com base na análise do quadro que apresentamos de seguida, podemos 
verificar que nenhum dos professores colocou a hipótese de nunca ou raramente 
incentivar os seus alunos à memorização, embora apenas 13 o façam sempre. 
Contrariamente ao que acontece em relação à adaptação dos planos de aula, em que 
temos um professor que nunca o faz, três professores que o fazem raramente e apenas 
oito o fazem sempre. Podemos concluir que existe disponibilidade dos professores 
quanto à memorização. 
No seguinte quadro encontram-se as respostas às perguntas 7 e 8 respetivamente: 
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Quadro 10 - Quadro com os gráficos das perguntas 7 e 8 
PERGUNTA 7 PERGUNTA 8 
 
 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
Pergunta 9: Quais as estratégias de ensino que utiliza no processo de memorização? 
Esta pergunta permitia a escolha das seguintes opções:  
 - Repetição; 
 - Memória visual; 
 - Memória auditiva; 
 - Memória cinestésica (motora); 
 - Outra. 
 
Da análise do Gráfico 6, podemos verificar que a repetição e a memória auditiva são as 
estratégias mais utilizadas. A escolha da memória cinestésica (motora) é 
significativamente baixa nas respostas recolhidas. 
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Gráfico 6 - Pergunta 9: Quais as estratégias de ensino que utiliza no processo de 
memorização? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
Pergunta 10: A memorização pode contribuir para o aumento da motivação do aluno. 
Trata-se de uma afirmação na qual é definida uma escala de 1 a 5, onde 1 corresponde a 
“Nada” e 5 corresponde a “Muito”. No gráfico seguinte são apresentadas as respostas: 
Gráfico 7 - Pergunta 10: A memorização pode contribuir para o aumento da motivação 
do aluno. 
 
Fonte: Elaboração do autor 
O Gráfico 7 mostra que a maioria dos professores consideram que a memorização ajuda 
no aumento da motivação. 
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Pergunta 11: Alguns alunos têm mais facilidade em memorizar que outros, mas muitas 
vezes trata-se de falta de hábito e estímulo. Concorda? 
Apenas um professor não respondeu a esta questão. No gráfico seguinte podemos ver se 
os professores consideram que a memorização poderá ser praticada e estimulada: 
Gráfico 8 - Pergunta 11: Alguns alunos têm mais facilidade em memorizar que outros, 
mas muitas vezes trata-se de falta de hábito e estímulo. Concorda? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
A análise do gráfico 8 aponta para uma falta de hábito e estímulo para a memorização. 
Pergunta 12: A memorização musical pode ser melhorada através da prática? 
Nesta questão foi pedido que os professores avaliassem numa escala de 1 a 5, sendo que 
1 corresponde a “Pouco provável” e 5 “Muito provável”: 
Gráfico 9 - Pergunta 12: A memorização musical pode ser melhorada através da 
prática? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
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A análise ao gráfico 9 indica que uma grande percentagem de professores que acreditam 
que a memorização pode ser melhorada através da prática. Será importante mencionar 
que, os professores que na pergunta 10 responderam que “não” concordam que a 
facilidade de memorização está relacionada com a falta de hábito e de estímulo, são os 
mesmos que responderam ser menos provável que a memorização seja melhorada 
através da prática. 
As questões seguintes foram elaboradas numa tentativa de aferir a atualidade da prática 
memorizada que o professor tenta incutir ao seu aluno.  
Pergunta 13: Indique uma percentagem geral dos seus alunos que memorizam o 
repertório. 
Esta pergunta apresentava quatro possibilidades de resposta: nenhum, poucos, bastantes 
e todos. 
Gráfico 10 - Pergunta 13: Indique uma percentagem geral dos seus alunos que 
memorizam o repertório. 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
Podemos constatar através do Gráfico 10 que poucos alunos memorizam o repertório. 
Os dois professores que exigem que todos memorizem, lecionam a disciplina de piano. 
As duas questões seguintes são relacionadas com o estado emocional dos alunos. 
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Pergunta 14: Considera que a memorização pode causar problemas de ansiedade na 
performance musical? 
Pergunta 15: Considera que os lapsos na memorização possam prejudicar a confiança, a 
segurança e a autoestima do aluno? 
Ambas as questões foram avaliadas numa escala de 1 a 5, sendo 1 “pouco provável” e 5 
“muito provável”: 
Gráfico 11 - Pergunta 14: Considera que a memorização pode causar problemas de 
ansiedade na performance musical? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
Gráfico 12 - Pergunta 15: Considera que os lapsos na memorização possam prejudicar a 
confiança, a segurança e a auto estima do aluno? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
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Os gráficos 11 e 12 evidenciam um equilíbrio entre as respostas recolhidas. Poucos são 
os professores que consideram os extremos de pouco provável ou muito provável que a 
memorização provoque ansiedade na performance musical. Contudo, podemos verificar 
mais respostas positivas, no que diz respeito a possíveis lapsos, neste caso são mais os 
professores a considerarem mais provável que estes prejudiquem a confiança, a 
segurança e a auto estima do aluno. 
Pergunta 16: Nos dias de hoje, qual o grau de importância que dá a uma performance 
memorizada? 
Apenas um professor não respondeu. As respostas foram avaliadas numa escala de 1 a 
5, sendo 1 “pouco importante” e 5 “muito importante”: 
Gráfico 13 - Pergunta 16: Nos dias de hoje, qual o grau de importância que dá a uma 
performance memorizada? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
 
Através do gráfico 13 podemos inferir que a importância que os professores dão à 
performance memorizada apresenta níveis muito similares, prevalecendo por pouco o 
nível 4. Nenhum dos professores considerou pouco importante. 
Pergunta 17: Na sua opinião, a memorização traz mais vantagens ou desvantagens no 
desenvolvimento da aprendizagem musical? 
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Conforme se apresenta no gráfico 14, os professores consideram, em grande maioria, 
que a memorização é uma vantagem na aprendizagem musical. 
 
Gráfico 14 - Pergunta 17: Na sua opinião, a memorização traz mais vantagens ou 
desvantagens no desenvolvimento da aprendizagem musical? 
 
Fonte: Elaboração do autor 
A análise dos dados recolhidos permite-nos entender um pouco mais sobre a forma 
como a memorização é incutida e trabalhada em ambiente escolar. Apesar dos 
professores considerarem a memorização musical importante no processo de aquisição 
de competências, os resultados apontam para um baixo valor de alunos que apresentam 
o repertório memorizado. Mesmo sendo conscientes de que uma conduta de estudo 
adequada possa trazer progressos na memorização, parece existir uma lacuna no 
incentivo à sua prática frequente, assim como falta de estímulo.  
Estes docentes revelaram-se atentos e preocupados com a adaptação dos seus planos de 
aula e na sua maioria utilizam na prática pedagógica estratégias de repetição e 
memorização auditiva. A memória cinestésica é menos utilizada contrariando os estudos 
de Chaffin, Logan e Begosh (2012) que dão à memória cinestésica um papel relevante 
na consolidação motora. 
Os professores concordam que a memorização funciona como fator motivacional, no 
entanto, mostram-se precavidos quanto aos lapsos de memória e possíveis 
consequências na autoconfiança dos alunos. Demonstram estar atentos aos requisitos 
que a profissão docente exige, na educação com valores fundamentada em objetivos 
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educacionais adaptados às capacidades dos seus alunos, contornando o insucesso e 
consequente fragilidade pessoal. Segundo as palavras de Kenyon, “na música todos 
cometemos erros, mas é com os nossos erros que ganhamos conhecimento, e com os 
nossos fracassos que aprendemos a perseverar” (c. 1905, p. 56) (texto original anexo 48, 
p. 171). Deste modo, será importante aprender a lidar com o erro, praticando-o, “tem 
que praticar executando, (…) e em seguida analisar as suas reações” (Klickstein, 2009, 
p. 196) (texto original anexo 49, p. 171). Assim, a memorização trará um peso maior na 
motivação, espera-se que a autoconfiança do aluno seja melhorada pois estará preparado 
para enfrentar possíveis erros, e consequentemente, ao vencer os seus erros, torna-se 
num aluno mais motivado. 
Feita uma análise integral dos resultados obtidos, conclui-se este questionário com uma 
pergunta retórica e muito objetiva à qual os professores reconhecem que a memorização 
traz vantagens na aprendizagem musical. 
Em anexo (anexo 50, p. 172) apresentamos todas as respostas obtidas ao questionário, 
de modo detalhado. 
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VI - Considerações finais 
 
A educação escolar tem-se revelado cada vez mais como o principal meio de aquisição 
de conhecimentos. Faz parte dos objetivos da escola proporcionar as ferramentas 
necessárias na formação de indivíduos educados e bem instruídos; na aquisição de 
conhecimentos e na sua adequação ao longo de toda a vida. Neste sentido, cabe aos 
agentes da educação, traçar objetivos de aprendizagem capazes de orientar os seus 
aprendizes ao mais alto nível do sucesso escolar.  
O acesso ao conhecimento retido na memória explica o sucesso na aquisição de novas 
competências, demostrando serem indissociáveis um do outro. 
A memória consiste no armazenamento de informações que, pela sua capacidade 
limitada, não é capaz de as guardar na sua totalidade. Assim, das experiências que 
vamos vivendo ao longo da vida algumas ficam na nossa memória, enquanto outras 
desaparecem, ou porque houve dificuldade no processo de codificação das mesmas ou 
porque não são do nosso interesse. 
Mesmo assim, a memória humana tem a capacidade de armazenar grandes quantidades 
de informação, retendo e recuperando conhecimentos e informações. Com o uso de 
técnicas de codificação, retenção e recordação adequadas, são desenvolvidas 
competências e criadas condições para uma aprendizagem mais eficiente. Sem estas 
técnicas seria impossível ver, ouvir, falar ou pensar. Por isso, a memória depende de um 
sistema onde a informação flui através da memória sensorial: a memória de curto prazo 
e a memória de longo prazo. 
No entanto, é importante referir o papel da memória no funcionamento do sistema 
cognitivo; perceber os mecanismos mentais que nos levam à perceção, ao pensamento e 
à memória. Estes poderão definir os mais variados modos de desempenho dos alunos 
nas tarefas escolares.  
A necessidade de apresentar soluções na recolha de estratégias mais concretas que 
orientem o aluno e que naturalmente envolvam todos os participantes no processo de 
ensino/aprendizagem torna-se evidente neste estudo. Sente-se que cada vez mais existe 
a necessidade de despertar atenções para a realidade dos nossos alunos; para a 
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sensibilização de professores no ensinamento de estratégias metacognitivas que 
apontem para um futuro com alunos mais motivados, mais perspicazes e independentes 
relativamente à aprendizagem. Acima de tudo, que cada aluno seja consciente dos 
processos a adotar na sua aprendizagem fazendo uma boa escolha de estratégias 
adequadas a cada tarefa e de acordo com as suas caraterísticas pessoais. Com a 
orientação dos professores no desenvolvimento de estratégias e procura de soluções 
efetivas na memorização, seriam suprimidos muitos dos receios que surgem da 
performance memorizada. 
Ainda assim, tudo o que envolve o estudo da memória ainda é considerado de difícil 
estudo, pela ligação que apresenta com o sistema nervoso e com o cérebro. Deve ser 
muito bem explorada e desenvolvida para que seja possível usufruir dela no seu 
esplendor, contribuindo para a criação de ferramentas que direcionem ao sucesso 
escolar.  
Com a recolha de dados realizada através do inquérito, podemos constatar que os 
professores consideram a memorização uma estratégia essencial na aquisição de 
competências embora não a utilizem. A maioria dos programas oficiais mencionam a 
memorização e incluem-na nas estratégias de aquisição de competências, por isso, 
através dos resultados obtidos, seria importante que se alargasse a inclusão da 
memorização na conduta dos professores. 
Com a finalização deste estudo, alcançamos novos saberes que nos deixam enriquecidos 
sobre a memória, o seu processamento e a sua aplicação na música. Revelou-se um tema 
interessante e que foi ganhando forças e fundamento à medida que foi sendo 
desenvolvido, aprendemos muito acerca de aspetos relevantes da nossa área 
profissional. Várias pesquisas avançam em direção ao alargamento de conhecimentos 
sobre este sistema tão complexo; novos estudos perspetivam a compreensão da 
construção do ser humano e do seu sistema cognitivo, logo considerámos necessário a 
constante atualização dos saberes. Com base em várias pesquisas, podemos atestar a 
importância da memorização no desenvolvimento da aprendizagem e salientar a sua 
ação no processo de aquisição de competências. 
Estamos conscientes de que despoletámos apenas uma reduzida parte do tema da 
memorização, uma tema por si só tão amplo e abrangente que, naturalmente, apresenta 
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um longo caminho a percorrer para que seja conhecido em toda a sua dimensão. 
Esperamos que este pequeno contributo possa fornecer ferramentas e motivar outros 
estudos tendo em vista a ampliação deste tema que se mostrou muito cativante. 
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Anexo 3 - Regulamento Interno do Conservatório Metropolitano de Música de Lisboa 
 
CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA 
REGULAMENTO INTERNO 
 
Capítulo I – GENERALIDADES 
Artigo 1º - Destinatários 
O CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA é destinado a 
todos os jovens que demonstrem aptidão e vontade para uma formação musical 
especializada. 
Artigo 2º - Tipo de ensino 
Ensino especializado, eminentemente prático e realizado ao abrigo da modalidade 
extraescolar. 
Artigo 3º - Cursos lecionados 
São lecionados os seguintes cursos: Atelier Instrumental, Curso de Iniciação 
Instrumental, Curso de Instrumento, Curso Livre de Instrumento, Curso Preparatório de 
Instrumentista de Orquestra e Curso Livre de Orquestra. 
Artigo 4º - Especialidades instrumentais lecionadas 
1.  
Violino Flauta Trompa Harpa Guitarra Portuguesa* 
Viola Oboé Trompete Piano* Guitarra Elétrica** 
Violoncelo Clarinete Trombone Cravo* Viola Baixo** 
Contrabaixo Fagote Tuba Saxofone* Bateria**     
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    Percussão Guitarra* Teclados** 
 
* Estes instrumentos não serão ministrados no Curso Preparatório de Instrumentista de 
Orquestra e no Curso Livre de Orquestra 
** Estes instrumentos só serão ministrados no Curso Livre de Instrumento 
 
2. A Direção Pedagógica poderá propor à entidade instituidora a abertura de outras 
especialidades instrumentais. 
 
Artigo 5º - Requisitos de ingresso 
1. Atelier Instrumental (opcional) Idade: dos 5 aos 9 anos 
2. Iniciação Instrumental 1, 2 e 3 Idade: dos 6 aos 12 anos 
    a) Se optar pelo método Suzuki (violino e violoncelo) pode iniciar os estudos aos três 
anos de idade e só deverá frequentar a disciplina de Instrumento. 
    b) Conforme o número de alunos poderão ser feitas provas de aptidão. 
3. Curso de Instrumento 
  1° Grau – Nível Elementar 
    • Idade: a partir dos 8 anos 
    • Provas para avaliar as aptidões musicais do candidato 
  2º, 3º, 4º e 5º graus – Nível Elementar e Médio 
    • Exame de admissão: 
    Uma prova de Formação Musical correspondente ao grau anterior a que se propõe 
    Execução no Instrumento de duas peças, de escolha livre, de nível correspondente ao 
grau anterior a que se propõe 
  6º, 7º e 8º graus – Nível Secundário 
    • Exame de admissão: 
    Uma prova de Formação Musical correspondente ao grau anterior a que se propõe 
    Execução no Instrumento de duas peças, de escolha livre, de nível correspondente ao 
grau anterior a que se propõe 
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3.1. Em casos excecionais, e ao abrigo do disposto nos artigos 6º e 15º do Decreto-Lei 
344/90, de 2 de novembro, pode a Direção Pedagógica alargar os limites etários do nº 3. 
 
4. Curso Livre de Instrumento 
Não há provas de admissão, nem se exigem conhecimentos prévios. 
5. Curso Preparatório de Instrumentista de Orquestra e Curso Livre de Orquestra 
    a) Execução no instrumento da especialidade pretendida de 2 peças de características 
contrastantes, preferencialmente escolhidas pelo candidato de entre o reportório do 6º, 
7º ou 8º graus dos programas oficiais dos Conservatórios Nacionais. 
    b) Uma curta Leitura à 1ª Vista no instrumento.  
Artigo 6º - Matrícula 
Faz-se em impresso próprio do CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE 
MÚSICA DE LISBOA acompanhado de duas fotografias e fotocópia do Bilhete de 
Identidade. 
Artigo 7º - Prazos para a efetuação de matrículas 
Até oito dias após a afixação dos resultados dos Exames de Admissão. 
  
Capítulo II - ADMISSÃO 
Artigo 8º - Provas de admissão 
1. As Provas de Admissão realizam-se em duas chamadas, à exceção das provas para o 
Curso Preparatório de Instrumentista de Orquestra e do Curso Livre de Orquestra, que 
serão realizadas com os exames de admissão à ANSO. 
+ 1ª chamada julho 
+ 2ª chamada setembro 
 
2. O resultado após a realização das provas, pode ser o seguinte: 
a) Admitido no nível 
b) Admitido noutro nível 
c) Não Admitido 
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d) Lista de Espera para o nível (a admissão só será confirmada após a realização da 2ª 
chamada das Provas de Admissão em setembro).  
Artigo 9º - Validade da prova de admissão 
A Prova de Admissão só é válida para o ano letivo em questão. Caso um candidato seja 
admitido numa sessão de Provas, mas não tenha efetuado a sua matrícula e inscrição nos 
prazos devidos, a sua admissão é anulada. Uma nova admissão só será possível através 
da apresentação do candidato a novas Provas de Admissão no ano letivo seguinte. 
  
Capítulo III - ORGANIZAÇÃO DOS ESTUDOS 
 
Artigo 10º - Plano de estudos 
1. Atelier Instrumental 
CHS Características 
1 TL Coletiva 
* TL: Tempo letivo de 50 minutos 
 
2. Iniciação Instrumental 
Disciplina Carga Horária Semanal* Características Tipo 
Instrumento 1 TL ou 
1/
2 TL X 2 Individual P 
Formação Musical** 1 TL / semana Coletiva T/P 
 
Práticas coletivas CHS Características   
Coro 1 TL / semana Coletiva   
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Orquestra Criativa** 2 TL / semana P   
* TL: Tempo letivo de 50 minutos 
½ TL: Tempo Letivo de 25 minutos 
** Três níveis de acordo com a idade e conhecimentos das crianças. 
*** Opcional 
 
3. Curso de Instrumento 
1° e 2° Graus – Nível Elementar 
 
N.B.: – O Plano de Estudos mantem-se dentro de cada nível. 
 
* TL- Tempo Letivo de 50 minutos  
** T – Teórica    P – Prática    T/P – Teórico/Prática 
*** A frequência destas vias depende do nível instrumental do aluno e do parecer 
favorável dos professores de instrumento e orquestra. 
 
(1) Para os alunos do Método Suzuki a frequentar qualquer um dos níveis de ensino, é 
obrigatória a participação nas aulas de conjunto agendada pelos coordenadores das 
respetivas classes. 
 
 
Disciplina 
Carga 
Horária Semanal*   
Características Tipo** 
Formação Musical 2 TL Coletiva T/P 
Instrumento 1 TL Individual P 
Instrumental / 
Orquestra***   
2 TL Coletiva P 
Coro 1 TL Coletiva P 
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3°, 4° e 5° Graus – Nível Médio 
Disciplina 
Carga 
Horária Semanal* 
Características Tipo** 
Formação Musical 2 x 1 TL Coletiva T/P 
Instrumento 1 TL Individual P 
Orquestra e Música de 
Câmara 
2 TL + 1 TL Coletiva P 
Coro (opcional) 1 TL Coletiva P 
História da Música 1TL Coletiva T 
Análise Musical 1 TL Coletiva T 
 
6°, 7° e 8° Graus – Nível Secundário 
Disciplina 
Carga Horária 
Semanal*                 
Características Tipo** 
Formação Musical 2 x 1 TL Coletiva T/P 
Instrumento 1 TL Individual P 
Orquestra e Música de 
Câmara 
2 TL + 1 TL Coletiva P 
Coro (opcional) 1 TL Coletiva P 
História da Música 1TL Coletiva T 
Análise Musical 1 TL Coletiva T 
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N.B.: – O Plano de Estudos mantêm-se dentro de cada nível. 
 
* TL- Tempo Letivo de 50 minutos  
** T – Teórica    P – Prática     T/P – Teórico/Prática 
*** A frequência destas vias depende do nível instrumental do aluno e do parecer 
favorável dos professores de instrumento e orquestra. 
 
(1) Para os alunos do Método Suzuki a frequentar qualquer um dos níveis de ensino, é 
obrigatória a participação nas aulas de conjunto agendada pelos coordenadores das 
respetivas classes. 
 
4. Curso Livre de Instrumento 
Disciplina Carga Horária Semanal*    Característica 
Instrumento 1 TL/semana Individual 
Caso haja um número suficiente de interessados poder-se-á criar uma turma de 
Formação Musical para este curso. 
 
5. Curso Preparatório de Instrumentista de Orquestra 
Disciplina 
Carga Horária 
Semanal* 
Características 
Instrumento 1 TL Individual 
Repertório e Excertos de 
Orquestra 
1 TL Coletiva 
Música de Câmara 2 TL Coletiva 
Orquestra** 6,5 TL Coletiva 
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6. Curso Livre de Orquestra 
Disciplina 
Carga Horária 
Semanal*                 
Características 
Instrumento 1 TL Individual 
Orquestra**                         6,5 TL Conjunto* 
 
* TL – Tempo letivo de 50 minutos 
** Em colaboração com a Orquestra Académica Metropolitana, orquestra da 
ACADEMIA SUPERIOR DE ORQUESTRA DA METROPOLITANA, com a 
orquestra do próprio CMML ou com a Orquestra da Escola Profissional Metropolitana. 
 
Artigo 11º - Intervalos 
As atividades letivas poderão ter dez minutos de intervalo ao fim de cada tempo letivo 
(50 minutos) ou cinco minutos no caso de se tratar de aulas ½ tempo letivo (25 
minutos). 
 
Artigo 12º - Regime supletivo 
1. É permitida a inscrição em Disciplinas de diferentes anos desde que dentro do mesmo 
nível. A disciplina de Instrumento é de frequência obrigatória 
 
Capítulo IV - REGIME DE FALTAS 
Artigo 13º - Participação nas atividades letivas 
É obrigatória a participação dos alunos em todas as atividades letivas, sejam elas 
regulares (aulas, ensaios) ou pontuais (concertos e/ou ensaios extraordinários). 
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Artigo 14º - Justificação de faltas 
Todas as faltas às atividades letivas deverão ser justificadas em impresso próprio do 
CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA, nos 8 dias 
subsequentes à falta.  
Artigo 15º - Limite de faltas 
1. O número de faltas justificadas não pode exceder no total de cada período escolar o 
triplo do horário semanal de cada disciplina, à exceção do Curso Preparatório de 
Instrumentista de Orquestra e do Curso Livre de Orquestra cujo limite em cada período 
é o dobro. 
2. A Direção Pedagógica poderá aceitar em casos muito excecionais o alargamento do 
limite acima descrito (como por exemplo por motivo de morte de familiar direto, 
internamento hospitalar, etc.). 
 
Artigo 16º - Dispensa de atividades letivas 
1. Os alunos poderão solicitar pontualmente à Direção Pedagógica a dispensa de uma ou 
mais aulas, com uma antecedência mínima de três dias em relação à data prevista para a 
falta, justificando-a em impresso próprio do CONSERVATÓRIO METROPOLITANO 
DE MÚSICA DE LISBOA. 
2. Estas dispensas, caso sejam concedidas, não serão contabilizadas para o cálculo do 
número de faltas permitido, referido no número 1 do artigo 15º. 
Artigo 17º - Justificações e dispensas feitas pelo telefone 
As justificações de faltas e pedidos de dispensa feitos pelo telefone necessitam 
obrigatoriamente de confirmação escrita em impresso próprio. 
Artigo 18º - Consequências do excesso de faltas à disciplina de instrumento 
A perda do ano por faltas à disciplina de Instrumento implica a imediata anulação da 
matrícula a todas as Disciplinas em que o aluno se encontre inscrito. 
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Artigo 19º - Definição de falta e período de tolerância 
1. Considera-se FALTA não só a falta de comparência de um aluno a uma atividade 
letiva, mas também a chegada do aluno a qualquer atividade letiva após dez minutos do 
início previsto da mesma. 
 
2. É contudo registado no Livro de Sumários o ATRASO do aluno dentro dos dez 
minutos de tolerância acima previstos. 
 
Capítulo V - AVALIAÇÃO 
Secção I - Sistema de Avaliação 
 
Artigo 20º - Regimes de avaliação 
1. Existem três regimes de avaliação: Avaliação Contínua, Avaliação Contínua e 
Exame Final e Exame Final. 
2. Avaliação Contínua: A classificação final de ano corresponde à nota de avaliação 
contínua do 3º Período. 
3. Avaliação Contínua e Exame Final: Média da avaliação contínua (A.C.) e da nota 
do exame final (E.F.), de acordo com os coeficientes de ponderação determinados no 
artigo 22º. 
Nota Final = xAC+yEF 
                        x+y 
4. Exame Final: A classificação corresponde à nota obtida no Exame Final. 
5. Os alunos que frequentam o Atelier Instrumental terão uma apreciação global no 
final do ano letivo. 
6. Os alunos que frequentam o Curso Livre de Instrumento terão uma apreciação 
qualitativa atribuída no final do 3º período. 
7. Os alunos que frequentam o Curso Preparatório de Instrumentista de Orquestra 
ou o Curso Livre de Orquestra serão avaliados trimestralmente conforme o nº 2, tendo 
estas avaliações, caráter informativo. 
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Artigo 21º - Aplicação do regime de avaliação ao plano de estudos do Curso de 
Instrumento 
1. Disciplinas de Avaliação Contínua: 
                                                                  Instrumento (1º, 3º, 4º, 6º e 7º Graus) 
                                                                  Prática Coletivas (todos os anos) 
                                                                  Análise Musical (6º e 7º anos) 
                                                                  História da Música (6º e 7º anos) 
                                                                  Formação Musical (1º, 3º, 4º, 6º e 7º anos) 
2. Disciplinas de Avaliação Contínua e  
Exame Final: 
                                                                  Instrumento (2º, 5º Graus) 
                                                                  Formação Musical (2º, 5º Graus) 
                                                                  Análise Musical (8º ano) 
                                                                  História da Música (8º ano) 
3. Exame Final: 
                                                                  Instrumento (8º Grau) 
                                                                  Formação Musical (8º Grau) 
 
Artigo 22º - Coeficiente de ponderação para efeitos de cálculo da nota final das 
Disciplinas de avaliação contínua e exame final no Curso de Instrumento 
 
1. Nível Elementar 
Disciplinas de Avaliação Contínua e 
Exame Final:             
2º Grau 
   A.C.    E.F.   
Formação Musical 
   3    1 
Instrumento    2    1 
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2. Nível Médio 
Disciplinas de Avaliação Contínua e 
Exame Final:      
5º Grau 
   A.C.    E.F.   
Formação Musical    2    1 
Instrumento    1    1 
 
3. Nível Secundário 
Disciplinas de Avaliação Contínua e 
Exame Final:      
8º Grau 
   A.C.    E.F.   
Análise Musical    1    1 
História da Música    1    1 
 
Disciplinas de Exame Final:         
8º Grau 
       E.F.          
Formação Musical 1 
Instrumento 1 
 
Artigo 23º - Organização dos exames finais 
1. Os Exames Finais realizam-se em duas chamadas distintas: 
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    + 1ª Chamada de 1 a 15 de julho 
    + 2ª Chamada de 1 a 10 de setembro 
 
2. A 2ª chamada destina-se aos alunos que, na 1ª chamada: 
a) Tenham faltado à 1ª chamada por coincidência com outro exame do ensino regular; 
b) Tenham faltado por doença e justificado a falta; 
c) Tenham desistido no decurso da sua realização por motivo validado pelo júri; 
 
3. O requerimento assim como a taxa respetiva, deverão dar entrada na secretaria do 
CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA até 3 dias após a 
falta à 1ª chamada. 
 
Artigo 24º - Acompanhamento pianístico 
O CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA assegura o 
acompanhamento pianístico dos alunos em todas as provas de exame. 
 
Secção II - Organização das Avaliações 
 
Artigo 25º - Limites mínimos das classificações, suas consequências e 
impossibilidade de dispensa de exames 
1. Nas disciplinas submetidas ao regime de Avaliação Contínua e Exame Final, uma 
nota de Avaliação Contínua inferior a 10 valores impede a realização do Exame Final, 
estando o aluno automaticamente reprovado nesta cadeira. 
 
2. Nas disciplinas submetidas ao regime de Avaliação Contínua e Exame Final o Exame 
é sempre obrigatório, não havendo possibilidade de dispensa do mesmo. 
 
3. Nas disciplinas submetidas ao regime de Avaliação Contínua e Exame Fina, nos 
níveis médio e secundário, uma nota de Exame Final inferior a dez valores implica a 
reprovação na cadeira, independentemente da nota obtida na Avaliação Contínua. 
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Artigo 26º - Avaliação de disciplinas coletivas 
Na cadeira de Práticas Coletivas a avaliação será sempre feita individualmente e não em 
relação ao grupo constituído. Poderão assim, os vários membros de um mesmo grupo de 
Práticas Coletivas ter notas diferentes de Avaliação Contínua.  
 
Artigo 27º - Repetição de cadeira já concluída 
É permitida, com as limitações constantes do presente Regulamento, uma repetição, 
durante um novo ano letivo, de uma cadeira já concluída, para efeito de melhoria da 
respetiva nota. 
 
Secção III - Das Classificações no Curso de Instrumento  
Artigo 28º - Médias e coeficientes de ponderação 
A média global anual será calculada a partir da média aritmética das classificações das 
diferentes disciplinas do ano em causa complementada com os seguintes coeficientes de 
ponderação: 
  
1. Nível Elementar 
Disciplinas                1ºAno  2º Ano 
Formação Musical  1  1 
Instrumento               2  2 
Práticas Coletivas  1  1 
2. Nível Médio 
Disciplinas                3ºAno  4º Ano 5ºAno 
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Formação Musical  1  1 1 
Instrumento               2  2 2 
Práticas Coletivas  1  1 1 
 
3. Nível Secundário  
Disciplinas                3ºAno  4º Ano 5ºAno 
Formação Musical  1  1 1 
Análise Musical       1  1 1 
História da Música   1  1 1 
Instrumento 2 2 2 
Práticas Coletivas  1 1 1 
 
Artigo 29º - Cálculo de médias globais de ano de Disciplinas com equivalência 
Quando um aluno tiver sido dispensado de uma ou mais disciplinas, por motivo de 
equivalência com estudos já realizados, a fórmula de cálculo da média global do ano 
será adaptada: a classificação nessas disciplinas não entrará no cômputo da referida 
fórmula, que conterá apenas as disciplinas efetuadas no CONSERVATÓRIO 
METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA no ano curricular em causa. 
 
Artigo 30º - Cálculo de médias globais por nível 
A média global de cada nível é calculada a partir das médias aritméticas. 
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Capítulo VI - DO DESENROLAR DOS ESTUDOS 
Secção I - Regime de Acumulação e Conclusão do Curso de Instrumento 
 
Artigo 31º - Regime de acumulação 
1. O requerimento de acumulação deverá dar entrada na Secretaria até ao último dia útil 
do mês de janeiro, realizando-se os Exames de Acumulação até meados de fevereiro. 
 
2. Para a concessão da autorização da realização dos referidos exames são condições 
cumulativas sine qua non: 
    a) nota de avaliação contínua no 1º trimestre na cadeira em questão igual ou superior 
a 16; 
    b) parecer favorável do professor da cadeira. 
 
3. Após a afixação dos resultados, e no caso de lhe ter sido concedida a acumulação, o 
requerente dispõe de 10 dias úteis para efetivar a matrícula no novo ano. 
 
4. Para efeitos do cálculo da nota final do ano da cadeira acumulada, a nota do Exame 
de Acumulação substituirá a nota final.  
 
Artigo 32º - Prazo para conclusão do curso de instrumento  
1. Os alunos só se podem apresentar ao Exame de fim de Curso (8º Grau) da disciplina 
de Instrumento, após aprovação em todas as disciplinas que compõem o Plano de 
Estudos do respetivo curso, com exceção dos casos extraordinários previstos no § 
único do artigo 4º. 
 2. Curso Livre de Instrumento: sem duração limitada.  
3. Curso Preparatório de Instrumentistas de Orquestra e Curso Livre de Orquestra: um 
ano, renovável no máximo de 3 vezes, mediante novo exame de Admissão. 
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Secção II - Precedências e Anulações de Matrícula 
Artigo 34º - Regime de precedências 
1. Há precedência entre as disciplinas homónimas de anos curriculares sucessivos. 
2. A transição de nível só é possível após a conclusão de todo o Plano Curricular do 
nível precedente, com exceção dos casos extraordinários previstos no § único do artigo 
4º. 
3. A Direção Pedagógica poderá decidir sobre casos excecionais. 
  
Artigo 35º - Anulação de matrícula 
A anulação da matrícula em uma ou mais disciplinas só é possível até ao último dia útil 
do 1º período letivo. 
  
Capítulo VII - DISPOSIÇÕES DIVERSAS 
 
Artigo 36º - Repartição dos alunos pelos professores 
1. Os alunos do CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA 
poderão solicitar que lhes seja atribuído um determinado professor na disciplina de 
Instrumento, não tendo este pedido caráter vinculativo por parte do 
CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA, dado que a 
atribuição/repartição do serviço docente deve atender a vários condicionalismos e ao 
número de vagas atribuído a cada professor. 
2. O CONSERVATÓRIO METROPOLITANO DE MÚSICA DE LISBOA procurará, 
dentro das suas disponibilidades e critérios atender a tais pedidos, mas a decisão final 
será sempre tomada pela Direção Pedagógica. 
  
Artigo 37º - Mudanças de professores e/ou instrumento a pedido do aluno 
Os alunos do C.M.M.L. poderão solicitar à Direção Pedagógica a mudança de professor 
e/ou instrumento até ao final do 1º período. Esta decisão será tomada pela Direção 
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Pedagógica após audição do aluno, do professor em exercício e do eventual futuro 
professor. 
Artigo 38º - Mudanças definitivas e alterações pontuais de horário 
1. Toda a mudança definitiva de horário de aulas, será sempre tomada de acordo entre 
professor e aluno(s) envolvido(s), devendo essa mudança ser confirmada pela Direção 
Pedagógica. 
2. Os professores ou os alunos poderão solicitar à Direção Pedagógica a alteração 
pontual do horário de uma aula. Este pedido, em impresso próprio do C.M.M.L., deverá 
ser entregue na secretaria pelo menos 4 dias antes da respetiva aula, onde deverá constar 
obrigatoriamente o dia e a hora da aula de substituição. O professor deverá sugerir 
duas disponibilidades para a reposição da aula. No caso da não-aceitação do pedido por 
parte da Direção Pedagógica, os interessados serão avisados. 
3. A reposição referida no número 2 deverá ser efetuada no prazo de 1 mês. As exceções 
serão apreciadas pela Direção Pedagógica. 
  
Artigo 39º - Entrada em vigor 
Este regulamento entra em vigor no ano letivo de 2010/2011 e revoga o anterior. 
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Anexo 4 - Estatutos da Associação Música, Educação e Cultura – o Sentido dos Sons 
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Anexo 5 - Decreto-lei n.º 43/89 de 3 de fevereiro 
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Anexo 6 – Decreto-lei n.º 240/2001 
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Anexo 7 - Consentimento dos encarregados de educação
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Anexo 8 - Programa de violino do Conservatório Metropolitano de Música de Lisboa 
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Anexo 9 – Texto original Eric Booth, 2009, p. 26 
 “We must always remember that they, the learners, do the learning; we are the 
guides, and we watch over their learning health and progress”. 
 
Anexo 10 - Texto original Shinichi Suzuki, 1969, p. 53 
 “experienced teachers are needed in elementary and junior high schools. The 
university is where adults investigate learning, but elementary and junior high 
schools have the responsibility of developing human beings”. 
 
Anexo 11 – Texto original Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 304 
“When information first arrived, it was stored briefly in sensory memory, which 
held onto the input in “raw” sensory form (…). A process of selection and 
interpretation then moved the information into short-term memory—the place you 
hold information while you’re working on it. Some of the information was then 
transferred into long-term memory, a much larger and more permanent storage 
place”. 
 
Anexo 12 – Texto original Klickstein, 2009, p. 83 
“first perceive its musical and technical content; second, you draw on procedures 
to ingrain it in your mind; third, to avert forgetting, you review. When each phase 
of storage is thorough, recall can be glitch free”. 
 
Anexo 13 - Texto original Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, p. 68 
“Because novices must work with smaller chunks than experts, they have more to 
store. The task for experts is simpler. Because they work in larger chunks, there is 
less to be remembered”. 
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Anexo 14 – Texto original Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, p. 68 
“When memorization occurs without effort, it is because the expert can recognize 
that the music is largely made up of familiar patterns and familiar ways of varying 
novel patterns”. 
 
Anexo 15 – Texto original Klickstein, 2009, p. 83 
“expert memorizers don’t just memorize better than novices, they do so 
differently”. 
 
Anexo 16 – Texto original Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 304 
 “to emphasize the function of this memory: ideas or thoughts in this memory are 
currently activated, currently being thought about – and so are the ideas you are 
currently working on”. 
 
Anexo 17 – Texto original Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 304 
“in the older view, working memory was understood broadly as a storage place 
(…) In the modern conception, working memory is not a “place” at all””.  
 
Anexo 18 - Texto original Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 304 
“the vast depository that contains all of your knowledge and all of your beliefs 
that you happen not to be thinking about at the moment, and this includes your 
beliefs about relatively recent events”. 
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Anexo 19 - Texto original Tulving, 1985, p. 387 
“Episodic memory affords the additional capability of acquisition and retention of 
knowledge about personally experienced events and their temporal relations in 
subjective time and the ability to mentally “travel back” in time”. 
 
Anexo 20 – Texto original Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, p. 68 
 “we are, after all, talking about things like young Mozart’s ability to recall the 
Miserere – but this is why memorization for experts is so often effortless”.  
 
Anexo 21 - Texto original Goodrich, 1906, p. 3 
“it is very difficult, and frequently impossible, to remember music that has not 
been mentally assimilated”. 
 
Anexo 22 - Texto original Mishra, 2007, p. 2 
“is the ability to hear the notes of a piece of music in the proper order without 
relying on a sound source or notational cues”. 
 
Anexo 23 – Texto original Mishra, 2007, p. 1 
“There are many ways of defining the construct of learning style, but one common 
system emphasizes the perceptual or sensory input of information: aural (or 
auditory), visual, and kinesthetic (or tactile)”. 
 
Anexo 24 – Texto original Mishra, 2007, p. 2 
“Visual memory is often thought of a photographic memory, but a full-scale 
mental “photograph” of the notation is not necessarily required in the use of visual 
memory”. 
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Anexo 25 – Texto original Williamon & Valentine, 2000, p. 373 
“to guide the encoding and retrieval of musical information during practice and 
performance – especially practising from memory”. 
 
Anexo 26 – Texto original Dunlosky & Bjork, 2008, p. 11 
 “refers to people’s knowledge of, monitoring of, and control of their own 
learning and memory processes”. 
 
Anexo 27 – Textos originais Goodrich, 1906, p. 3 e 5 
 “the customary mechanical process of memorizing by rote – i. e., playing the 
notes and repeating them until they are remembered”. 
“apprehending the design”. 
“all such designs, if properly understood, will produce an impression and thus 
obviate the seeming necessity for repeating the passage many times until it is 
memorized”. 
 
Anexo 28 – Textos originais Kenyon, c. 1905, p. 3 e 7. 
 “memorising music does not call for any extraordinary talent, it merely require – 
like almost everything else - practice and common sense”.  
“to commit a piece of music to memory simply by constantly playing it over and  
over again, means, as a result, a mechanical style of playing which, to say the 
least, is not in any way pleasing”. 
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Anexo 29 - Textos originais Kenyon, c. 1905, p. 17 e 18. 
 “it consists in the playing the notes in a definite succession or order without the 
aid of any conscious faculty”. 
“because it is so entirely mechanical, it is very untrustworthy”. 
 
Anexo 30 – Texto original Kenyon, c. 1905, p. 32 
“should be able to retain for a indefinite period a melody once learned”. 
 
Anexo 31 - Texto original Kenyon, c. 1905, p. 36 
“This faculty consists in being able, while one is actally performing, to see the 
printed page in te mind’s eye by a mere effort of the will”. 
 
Anexo 32 - Texto original Kenyon, c. 1905, p. 44 
“these different emotions will grow one out of the other quite naturally, and they 
will form a homogeneous whole”. 
 
Anexo 33 - Texto original Kenyon, c. 1905, p. 55 
“each faculty should be developed separately, and tested separately; proper 
attention cannot given if two or three are taken together”. 
 
Anexo 34 - Texto original Lehmann, Sloboda, & Woody, 2007, p. 118 
 “each chunk functions as a cue to the next”. 
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Anexo 35 – Texto original Lehmann, Sloboda, & Woody, 2007, p. 118 
“Memorization strategies include writing down parts of the piece, analyzing it 
away from the instrument, starting in different places, or singing one voice while 
playing another”.  
 
Anexo 36 - Textos originais Klickstein, 2009, p. 91 
 “mentally perform an entire piece as well as selected sections from diferent áreas 
of a piece”. 
“vocalize softly, and mime playing motions in miniature”. 
“image silently to conserve your voice, but, if you like, mouth words, and act out 
any theatrical gestures”. 
 
Anexo 37 – Texto original Klickstein, 2009, p. 82 
 “can be a beautiful thing. When you memorize deeply, you gain maximal 
freedom on stage and enjoy unfettered communion with listeners”. 
 
Anexo 38 - Chaffin & Imreh, 1997, p. 317 
“A performer who knows where he or she is in the formal structure of a piece can 
recover from the kind of memory failure just described by jumping forward to a 
new starting point and continuing to play”. 
 
Anexo 39 - Texto original Segalowitz, Cohen, Chan, & Prieur, 2001, p. 146 
“we assume that musicians’ natural strategy in recalling a given piece would be to 
try to remember the piece in terms of its musical “essence”, that is, its perceived 
aesthetic qualities”. 
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Anexo 40 - Texto original Segalowitz, Cohen, Chan, & Prieur, 2001, p. 147 
 “If the focus during practice does not match the cognitive contexto that will be 
established later during performance, then there is greater risk of performance 
failures and memory blocks than if there had been a match”. 
 
Anexo 41 – Textos originais Chaffin, Imreh, & Crawford, 2005, p. 263 
“Practice is essential, even for the very talented, even after a lifetime devoted to 
practice and playing”. 
“student’s musical abilities determine the outcome of all the effort. Without the 
necessary gifts, student and teacher will labor in vain (…) some have more talent, 
others more capacity for hard work”. 
 
Anexo 42 - Textos originais Chaffin & Imreh, 1997, p. 323 e 318 
“once fingering decision is made, it must be memorised”. 
“by learning to start playing from many locations she was preparing for rapid 
recovery from mistake during performance”.   
 
Anexo 43 – Texto original Gabriela, 2002, p. 344. 
 “My fingers were playing the notes just fine. The practice I needed was in my 
head. I had to learn to keep track of where I was. It was a matter of learning 
exactly what I needed to be thinking of as I played, and at exactly what point, so 
that as I approached a switching point I would automatically think about where I 
was, and wich way the switch would go”. 
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Anexo 44 - Texto original Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 318 
“In many cases, as we’ve noted, the problem arises because we didn’t learn the 
relevant information in the first place! In other cases, though, we learn 
something— a friend’s name, the lyrics to a song, the content of the Intro Bio 
course—and can remember the information for a while; but then, sometime later, 
we’re unable to recall the information we once knew”. 
 
Anexo 45 - Texto original Gleitmann, Gross, & Reisberg, 2011, p. 318 
“it’s almost always easier to recall recent events (e.g., yesterday’s lecture or this 
morning’s breakfast) than it is to recall more distant events (a lecture or a 
breakfast 6 months ago)”. 
 
Anexo 46 - Texto original Ebbinghaus, 1885, p. 113 
“no matter thoroughly a person may have learned the Greek alphabet, he will 
never be in a condition to repeat it backwards without further training. But if he 
chances to set out purposely to learn it backwards, he will probably accomplish 
this in noticeably shorter time than was the case in the previous learning in the 
customary order. 
 
 
   
- 168 - 
 
Anexo 47 - Aspeto geral do questionário 
Inquérito por questionário 
O seguinte questionário insere-se no âmbito do Estágio do Ensino Especializado de Mestrado em Ensino 
da Música, ministrado na Escola Superior de Música de Lisboa, sob a orientação do Professor Doutor 
Tiago Neto. O presente estudo tem como objetivo avaliar a importância das práticas de Memorização 
Musical exercidas pelos professores no processo ensino-aprendizagem, assim como as vantagens e 
desvantagens no desempenho final de um aluno. 
Por favor, tente responder a todas as questões. Para responder, basta assinalar a alternativa desejada. A 
sua participação é voluntária, sendo assegurado o anonimato dos seus dados pessoais e das suas respostas.  
Agradecemos a sua colaboração! 
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Anexo 48 – Texto original Kenyon, c. 1905, p. 56 
 “in music we are all sure to make mistakes, but it is by our mistakes that we gain 
knowledge, and by our failures that we learn to persevere”. 
 
 
Anexo 49 - Texto original Klickstein, 2009, p. 196 
 “you have to practice performing (…) and then review your reactions”. 
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Anexo 50 - Questionário que serviu de base ao presente estudo 
 
RELATIVAMENTE AO ENSINO DA MEMORIZAÇÃO 
C
arim
b
o
 d
e d
ata/h
o
ra 
S
ex
o
 
Id
ad
e
 
C
lasses q
u
e lecio
n
a 
H
á q
u
an
to
s an
o
s lecio
n
a? 
In
d
iq
u
e, d
e u
m
a fo
rm
a g
eral, 
q
u
al o
 n
ív
el d
e ap
ren
d
izag
em
 
d
o
s seu
s alu
n
o
s. 
C
o
n
sid
era u
m
a estratég
ia 
im
p
o
rtan
te n
a aq
u
isição
 d
e 
co
m
p
etên
cias? 
In
cen
tiv
a a m
em
o
rização
 ao
s 
seu
s alu
n
o
s? 
A
d
ap
ta o
s p
lan
o
s d
e au
la ? 
Q
u
ais as estratég
ias d
e en
sin
o
 
q
u
e u
tiliza  
C
o
n
trib
u
í p
ara o
 au
m
en
to
 d
a 
m
o
tiv
ação
 d
o
 alu
n
o
. 
A
lg
u
n
s alu
n
o
s têm
 m
ais 
facilid
ad
e em
 m
em
o
rizar, m
as 
m
u
itas v
ezes trata-se d
e falta d
e 
estím
u
lo
. C
o
n
co
rd
a? 
A
 m
em
o
rização
 m
u
sical p
o
d
e 
ser m
elh
o
rad
a atrav
és d
a 
p
rática?
 
U
m
a p
ercen
tag
em
 g
eral d
o
s 
alu
n
o
s q
u
e m
em
o
rizam
 o
 
rep
ertó
rio
. 
P
o
d
e cau
sar p
ro
b
lem
as d
e 
an
sied
ad
e n
a p
erfo
rm
an
ce 
m
u
sical? 
O
s lap
so
s p
o
d
em
 p
reju
d
icar a 
co
n
fian
ça, a seg
u
ran
ça d
o
 
alu
n
o
? 
G
rau
 d
e im
p
o
rtân
cia q
u
e d
á a 
u
m
a p
erfo
rm
an
ce m
em
o
rizad
a
?
 
 V
an
tag
en
s o
u
 d
esv
an
tag
en
s n
a 
ap
ren
d
izag
em
 m
u
sical? 
7
-2
2
-2
0
1
5
 
1
7
:1
1
:2
7
 
F
 
4
0
 
C
an
to
 
5
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
4
 
S
em
p
re 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
 4
 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
2
 
3
 
3
 
V
an
tag
en
s 
7
-2
2
-2
0
1
5
 
1
7
:4
1
:4
3
 
F
 
2
8
 
F
ag
o
te 
5
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
3
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
 3 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
4
 
4
 
3
 
V
an
tag
en
s 
7
-2
3
-
2
0
1
5
 
1
:4
8
:4
0
 
F
 
3
0
 
S
ax
o
fo
n
e 
8
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
3
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 3
 
N
ão
 
3
 
P
o
u
co
s 4
 
4
 
2
 
N
ão
 sei 
7
-2
3
-2
0
1
5
 
8
:3
9
:5
4
 
F
 
2
8
 
V
io
lin
o
  
9
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
3
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
 2
 
N
ão
 
4
 
P
o
u
co
s 
3
 
4
 
2
 
V
an
tag
en
s 
- 173 - 
 
7
-2
3
-2
0
1
5
 
1
0
:3
9
:2
9
 
M
 
3
4
 
G
u
itarra
 
8
 
E
n
sin
o
 b
ásico
 
5
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
U
m
 p
o
u
co
 d
e 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a e 
cin
estésica 
4
 
S
im
 
5
 
P
o
u
co
s 
2
 
4
 
5
 
V
an
tag
en
s 
7
-2
3
-2
0
1
5
 
1
1
:1
3
:0
9
 
M
 
4
3
 
T
ro
m
p
ete 
2
0
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
2
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
3
 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
2
 
2
 
2
 
V
an
tag
en
s 
7
-2
3
-2
0
1
5
 1
2
:0
8
:1
1
 
M
 
4
1
 
V
io
lin
o
, M
ú
sica 
(P
ú
b
lico
, 1
º e 3
º ciclo
s) 
1
8
 
E
n
sin
o
 b
ásico
 
5
 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
C
o
n
h
ecim
en
to
 d
as 
n
o
tas, sab
er can
tar a 
m
elo
d
ia co
m
 o
 n
o
m
e 
d
as n
o
tas. 
5
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 
2
 
2
 
4
 
V
an
tag
en
s 
7
-2
3
-2
0
1
5
 
1
4
:3
6
:1
9
 
    In
iciação
, 
E
n
sin
o
 b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 
4
 
S
em
p
re 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a, 
M
em
ó
ria 
cin
estésica 
(m
o
to
ra) 
4
 
 
4
 
B
astan
tes 
4
 
4
 
4
 
V
an
tag
en
s 
7
-2
5
-2
0
1
5
 
8
:5
5
:2
4
 
F
 
4
5
 
F
M
 e H
C
A
 2
0
 
E
n
sin
o
 b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 
4
 
À
s v
ezes 
R
aram
en
te 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
3
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 
4
 
4
 
5
 
V
an
tag
en
s 
- 174 - 
 
8
-8
-2
0
1
5
 
8
:5
4
:4
8
 
M
 
3
2
 
V
io
lo
n
celo
 
e classe d
e 
co
n
ju
n
to
 
7
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
4
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
4
 
S
im
 
5
 
P
o
u
co
s 
1
 
2
 
3
 
V
an
tag
en
s 
8
-9
-2
0
1
5
 
2
0
:1
2
:3
4
 
F
 
3
2
 
F
o
rm
ação
 
M
u
sical 
5
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
4
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
4
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 3
 
4
 
4
 
V
an
tag
en
s 
8
-1
0
-2
0
1
5
 
1
5
:1
7
:1
3
 
F
 
2
6
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
B
ásico
 e 
S
ecu
n
d
ário
 6
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
4
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
4
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 
3
 
3
 
4
 
V
an
tag
en
s 
8
-1
1
-2
0
1
5
 
1
4
:2
1
:2
9
 
M
 
3
1
 
T
u
b
a 
5
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 3 
À
s v
ezes 
R
aram
en
te 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
4
 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
3
 
3
 
3
 
N
ão
 sei 
8
-1
3
-2
0
1
5
 
2
1
:5
8
:0
0
 
M
 
4
3
 
Ó
rg
ão
 
1
1
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
4
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
4
 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
3
 
3
 
2
 
V
an
tag
en
s 
8
-1
7
-2
0
1
5
 
1
3
:5
2
:2
8
 
M
 
4
4
 
G
u
itarra 
C
lássica 1
5
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 4 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
cin
estésica 
(m
o
to
ra) 
3
 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
2
 
3
 
4
 
V
an
tag
en
s 
8
-1
7
-2
0
1
5
 
1
6
:4
3
:1
3
 
M
 
3
7
 
C
larin
ete 
1
6
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 4
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
5
 
S
im
 
5
 
P
o
u
co
s 
4
 
5
 
2
 
V
an
tag
en
s 
- 175 - 
 
9
-2
5
-2
0
1
5
 1
8
:1
7
:5
6
 
M
 
2
8
 
O
rq
u
estra, 
F
o
rm
ação
 M
u
sical 5
 
E
n
sin
o
 b
ásico
, 
E
n
sin
o
 secu
n
d
ário
 4
 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria v
isu
al, 
M
em
ó
ria au
d
itiv
a 4
 
N
ão
 
3
 
P
o
u
co
s 
3
 
3
 
4
 
V
an
tag
en
s 
9
-2
5
-2
0
1
5
 
1
9
:0
4
:3
1
 
M
 
3
3
 
S
ax
o
fo
n
e/C
lass
e C
o
n
ju
n
to
 
7
 
E
n
sin
o
 b
ásico
 
3
 
À
s v
ezes 
R
aram
en
te 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria v
isu
al 3 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
4
 
3
 
4
 
V
an
tag
en
s 
9
-2
5
-2
0
1
5
 
2
0
:0
5
:4
3
 
F
 
2
9
 
V
io
lin
o
 
1
0
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 5 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
5
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 3
 
5
 
5
 
V
an
tag
en
s 
9
-2
5
-2
0
1
5
 
2
1
:0
4
:2
1
 
M
 
3
6
 
P
ian
o
 
6
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
4
 
S
em
p
re 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
5
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 5
 
5
 
4
 
V
an
tag
en
s 
9
-2
5
-2
0
1
5
 
2
2
:2
9
:2
6
 
M
 
2
4
 
P
ian
o
 
5
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 4 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
5
 
S
im
 
5
 
T
o
d
o
s 
4
 
5
 
3
 
V
an
tag
en
s 
9
-2
5
-2
0
1
5
 
2
3
:3
5
:2
4
 
M
 
3
5
 
In
stru
m
en
to
 e 
m
ú
sica 
câm
ara  
1
6
 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
, 
E
n
sin
o
 
su
p
erio
r 
2
 
S
em
p
re 
À
s v
ezes 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
3
 
S
im
 
4
 
P
o
u
co
s 
3
 
3
 
2
 
D
esv
an
tag
en
s 
- 176 - 
 
9
-2
6
-2
0
1
5
 
1
0
:3
2
:4
4
 
M
 
3
7
 
C
o
n
trab
aix
o
 
1
2
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 4
 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
5
 
N
ão
 
2
 
B
astan
tes 
1
 
1
 
 V
an
tag
en
s 
9
-2
7
-2
0
1
5
 
0
:0
8
:0
7
 
M
 
2
4
 
In
stru
m
en
to
, 
E
n
sem
b
le 
5
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
 
4
 
S
em
p
re 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
 
3
 
S
im
 
4
 
B
astan
tes 
2
 
4
 
3
 
V
an
tag
en
s 
1
0
-1
-2
0
1
5
 
1
2
:0
3
:2
5
 
F
 
5
5
 
V
io
lin
o
 
M
u
ito
s 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
su
p
erio
r 
5
 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
R
ep
etição
 5
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 4
 
4
 
5
 
V
an
tag
en
s 
1
0
-2
-2
0
1
5
 
2
0
:2
3
:1
9
 
M
 
2
3
 
F
o
rm
ação
 
M
u
sical 
5
 
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 
5
 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
4
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 
2
 
3
 
4
 
V
an
tag
en
s 
1
0
-2
-2
0
1
5
 
2
3
:4
2
:0
5
 
F
 
5
0
 
co
rd
as 
2
9
 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 4 
À
s v
ezes 
À
s v
ezes 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a 
4
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 2
 
3
 
5
 
V
an
tag
en
s 
1
0
-3
-2
0
1
5
 9
:4
5
:1
7
 
F
 
5
8
 
P
ian
o
 
3
8
 
In
iciação
, E
n
sin
o
 
b
ásico
, E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 
5
 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
M
em
ó
ria v
isu
al, 
M
em
ó
ria au
d
itiv
a, 
M
em
ó
ria cin
estésica 
(m
o
to
ra), 
C
o
m
p
reen
sõ
es 
fo
rm
al e h
arm
ó
n
ica 
3
 
S
im
 
5
 
T
o
d
o
s 
4
 
5
 
5
 
V
an
tag
en
s 
- 177 - 
 
1
0
-5
-2
0
1
5
 
0
:1
4
:5
5
 
F
 
3
7
 
flau
ta 
1
8
  
In
iciação
, 
E
n
sin
o
 
b
ásico
, 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
 3
 
À
s v
ezes 
N
u
n
ca 
R
ep
etição
, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a, 
M
em
ó
ria 
cin
estésica 
(m
o
to
ra) 
2
 
S
im
 
5
 
P
o
u
co
s 
5
 
5
 
2
 
V
an
tag
en
s 
1
0
-5
-2
0
1
5
 
9
:3
6
:4
9
 
M
 
2
9
 
P
ercu
ssão
 
1
0
 
E
n
sin
o
 
secu
n
d
ário
, 
E
n
sin
o
 su
p
erio
r 
5
 
S
em
p
re 
S
em
p
re 
M
em
ó
ria v
isu
al, 
M
em
ó
ria 
au
d
itiv
a, 
M
em
ó
ria 
cin
estésica 
(m
o
to
ra) 
5
 
S
im
 
5
 
B
astan
tes 
3
 
5
 
3
 
V
an
tag
en
s 
 
 
